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Resumen  
Con esta investigación se analizó la influencia de los medios semióticos de objetivación  
empleados por los estudiantes, en el proceso de aprendizaje de la división de números 
naturales. La población con la cual se desarrolló la conforman niños y niñas de grado 
segundo de primaria de la Institución Educativa Distrital, Colegio Eduardo Umaña 
Mendoza. El documento permite visualizar la manera en que los estudiantes construyen 
el concepto de división a través de un proyecto de aula y brinda una alternativa para el 
aprendizaje de las matemáticas desde una perspectiva social. Se fundamenta en  la 
Teoría de la Objetivación, desarrollada por Luis Radford, quien se apoya, entre otros, en 
los planteamientos de Peirce y de Vygotsky.   
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The following research analyzes the influence of semiotic means of objectification used 
by students in the learning process of the division of natural numbers. The population is 
comprised of children from second grade of School Eduardo Umaña Mendoza. The 
document allows visualizing how students construct the concept of division through a 
classroom project, and provides an alternative for learning mathematics from a social 
perspective. It is based on the theory of objectification, developed by Radford, who is 
supported by the approaches of Peirce and Vygotsky, among others. 
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La investigación en referencia surge de un interés hacia el análisis de los procesos 
genuinos de aprendizaje de las matemáticas en la educación primaria. Los procesos 
genuinos de aprendizaje presuponen concebir la escuela desde una visión social y a los 
actores del aula como una comunidad de aprendizaje; las inter-relaciones de los 
estudiantes y el docente, en acciones cooperativas y con proyectos, posibilitan 
acercamientos fluidos a los conocimientos escolares. 
 
El desarrollo de la investigación se fundamentó en la Teoría Cultural de Objetivación.  
Dicha teoría se enfoca en la reflexión y construcción colectiva del conocimiento, desde 
una concepción social. Se propuso mostrar cómo los estudiantes a partir de su capacidad 
creativa y su lenguaje logran construir conceptos matemáticos desde una perspectiva 
social; en consecuencia, se aborda la matemática según el contexto socio-cultural para 
romper así con los prejuicios y resistencias que la escuela reproduce sobre las 
matemáticas.  
 
La investigación se propuso entonces identificar los medios semióticos empleados por 
cinco niños de segundo grado de primaria al participar en actividades matemáticas que 
involucran la división de una cantidad y su influencia en la comprensión de este 
concepto.  
 
Desde una visión semiótica cultural de la educación matemática se visibilizan las formas 
en que los niños y niñas manifiestan su pensamiento matemático. Para tal propósito se 
utiliza como marco de acción el proyecto pedagógico, ya que permite reconocer en los 
niños y las niñas formas de pensamiento que emergen a través de sus voces, el cuerpo, 
y el movimiento, expresiones que se relacionan directamente con el aprendizaje de la 
división. Estas formas de pensamiento se analizan a través del discurso y de registros 
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fotográficos de las acciones de los estudiantes, lo cual pone de relieve tanto el papel del 
lenguaje verbal como del lenguaje no verbal en la construcción de conceptos 
matemáticos.  
 
Este texto se divide en tres capítulos: i) El lenguaje en el aprendizaje de las matemáticas. 
ii) La división: repartir y compartir. iii) El   proceso de aprendizaje de la  división en  los   
estudiantes  de  segundo   de  primaria y los medios semióticos de objetivación 
emergentes, además de las conclusiones. En el primer capítulo, se hace un breve 
recorrido histórico sobre el proceso de evolución del aprendizaje de las matemáticas 
como un lenguaje especializado. Cronológicamente se parte de mostrar cómo 
inicialmente la enseñanza de la matemática estuvo orientada por las rutinas y la 
transmisión de información; posteriormente, y sobre todo en las últimas décadas, se ha 
dado el paso hacia el reconocimiento de las matemáticas como una actividad humana 
mediada por la cultura. Esta última concepción reconoce cómo el estudiante construye el 
conocimiento desde una perspectiva social, cuya explicación se fundamenta en la 
semiótica -campo que se interesa por describir e interpretar las acciones humanas-; una 
acción humana es precisamente saber operar con los signos matemáticos. Se retoman 
pues los postulados de diferentes investigadores que han reflexionado sobre el sistema 
sígnico de las matemáticas, como Peirce (1988) con su planteamiento en torno al 
razonamiento abductivo y Radford (2006) quien desarrolló la Teoría de Objetivación.  
 
En el capítulo dos, los planteamientos de Fernández (2005), Bernstein (1985) y Radford 
(2006)  vislumbran dos percepciones de la matemática: una rígida, en la que todo está 
dicho, siendo el docente el dueño del saber matemático, y otra flexible, en la que los 
estudiantes descubren y producen conocimiento matemático escolar. Se referencia el 
significado de la división, describiendo su algoritmo canónico y puntualizando sobre dos 
tipos de problemas  relacionados con la división, luego se retoman los planteamientos de 
diversos investigadores que resaltan la importancia de no centrar la enseñanza de la 
división  en la automatización de su algoritmo sino en el aprendizaje de su concepto  
como la comprensión de su operación por parte del estudiantado. 
 
En el capítulo tres, se realiza una contextualización teórico-metodológica de la 
investigación, especificando aspectos relacionados con la pregunta de investigación, los 
objetivos, el enfoque y la metodología, luego se hace un recorrido por el proceso de 
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aprendizaje de la división de números naturales de los estudiantes de segundo grado de 
primaria, se llevan a la práctica los postulados teóricos a través del proyecto pedagógico 
planteado y desarrollado por ellos. Se destaca cómo a través del discurso y las acciones 
se solucionan problemas relacionados con el significado de compartir cosas o alimentos.  
Esta dinámica permite observar la manera en que los niños y las niñas unen sus 
esfuerzos para realizar la celebración de los cumpleaños de uno de los estudiantes.  
 
Las grabaciones de video y las secuencias fotográficas, utilizadas en los registros de este 
documento, permiten esbozar el discurso de los niños y su lenguaje no verbal en la 
construcción del concepto de la división. En concordancia con una perspectiva social de 
las matemáticas, y a través de los medios semióticos movilizados por los estudiantes a lo 
largo de diecinueve registros, se analiza la manera como los estudiantes se apropian del 




















1. El lenguaje en el aprendizaje de las 
Matemáticas 
 
1.1 El aprendizaje de las Matemáticas:Una construcción 
colectiva 
 
Las matemáticas son el alfabeto con  
el cual Dios ha escrito el Universo. 
Galileo Galilei 
 
El aprendizaje de las matemáticas, con su metalenguaje, ha pasado por un proceso de 
evolución a través de los años. Inicia con la transmisión de nociones y de información a 
cargo del docente, en una relación vertical, para transformarse en una visión pedagógica 
de las matemáticas fundamentada en la construcción horizontal del “conocimiento” por 
parte del estudiante. De acuerdo con esta visión se priorizan las relaciones flexibles y 
abiertas entre el docente y el estudiante, destacando las interacciones que los niños y 
niñas establecen en el desarrollo de los aprendizajes escolares. Esta  visión  social del 
aprendizaje ha influido en las investigaciones en matemáticas escolares, de tal forma que 
es un propósito para el investigador acentuar la capacidad de interpretar los significados 
del lenguaje especializado de las matemáticas en los contextos escolares y 
extraescolares. 
 
En las últimas décadas es notable el interés por investigar sobre los procesos de 
aprendizaje que emergen en el aula en relación con el álgebra elemental; dichos 
procesos surgen gracias a las relaciones que se establecen entre pares en la solución de 
problemas matemáticos (Godino, Contreras, Font, 2006; Radford, 2006; Vergel, 2014). 
Es relevante aclarar que estas investigaciones son aplicables a contextos educativos en 
primaria, dado que algunas de las dificultades identificadas en estos estudios se asocian 
con falencias pedagógicas en la educación matemática en los primeros grados escolares.   
 
El lenguaje oral es un aspecto fundamental en el aprendizaje de las matemáticas, sobre 
todo por el fortalecimiento de los procesos de abstracción que comprometen el desarrollo 
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superior del pensamiento humano cuando se trata de analizar problemas de manera 
colectiva. Dicha relación entre lenguaje y matemáticas es crucial en la formación del 
ciudadano, pues se considera que “las matemáticas pueden y deben contribuir al 
desarrollo de la capacidad del individuo de utilizar conceptos para interpretar y 
comprender al mundo, el desarrollo del pensamiento crítico para fomentar un ciudadano 
autónomo que pueda criticar, justificar y validar resultados” (Rodríguez, 2013: 217) en el 
marco de una sana convivencia escolar; como lo mostraremos en este estudio el 
estudiante a través del lenguaje reconoce su potencial y aprende a identificar las 
capacidades del otro en la construcción del conocimiento.  
 
Se espera que la escuela promueva situaciones que motiven a los estudiantes en el paso 
del lenguaje natural al simbólico/formal (Gonzáles, 2012) en ambientes escolares de 
juego y de asombros. Las teorías del lenguaje, y en especial la perspectiva semiótica, 
cumplen un papel fundamental en el análisis y promoción de estrategias pedagógicas 
para el aprendizaje escolar del conocimiento matemático (Duval, 1998). El acto de 
significar y generalizar los objetos matemáticos convierte al aprendizaje de las 
matemáticas en un proceso de construcción simbólico/formal por excelencia (D’Amore, 
2001; Duval, 1998; Godino & Batanero, 1999; Otte, 2003; Radford, 2004; Steinbring, 
2005; Radford, 2006). Con esta perspectiva, Radford, luego de un proceso de 
investigación con sus colaboradores, desarrolla una teoría semiótico-cultural del 
aprendizaje, denominada Teoría Cultural de Objetivación, la cual  se sustenta en la 
escuela histórico-cultural de Lev Vygotsky (1978, 1988, 1991).  
 
La Teoría de Objetivación, la define Radford como:  
 
Una teoría de la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas que se inspira en escuelas 
antropológicas e histórico-culturales del conocimiento. Dicha teoría se apoya en una 
epistemología y una ontología no racionalistas que dan lugar, por un lado, a una concepción 
antropológica del pensamiento y, por el otro, a una concepción esencialmente social del 
aprendizaje. De acuerdo con la teoría, lo que caracteriza al pensamiento no es solamente 
su naturaleza semióticamente mediatizada sino sobre todo su modo de ser en tanto que 
praxis reflexiva. El aprendizaje de las matemáticas es tematizado como la adquisición 
comunitaria de una forma de reflexión del mundo guiada por modos epistémico-culturales 
históricamente formados.  (Radford, 2006: 103).  
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Esta teoría ubica el aprendizaje de las matemáticas en un contexto social, mediado por el 
uso del lenguaje y de artefactos culturales, según sean las interacciones que se 
proponen en el salón de clase y aun por fuera de la escuela. La observación y los análisis 
de los medios semióticos de objetivación, emergentes en el estudiantado en la 
construcción del conocimiento, nutren propositivamente las prácticas educativas y 
minimiza la brecha comúnmente encontrada entre la escuela y la comunidad. Así, 
 
Muchos de los análisis y de las investigaciones no llegan al docente, ni a la escuela, ni a la 
práctica cotidiana. Este hecho es perjudicial porque confirma aún más el hiato que existe 
entre el mundo de la investigación y el que nos interesa mucho, el mundo de la escuela 
militante. Una escuela en la que, cotidianamente, los problemas de la falta de aprendizaje 
emergen con fuerza, sorpresa y algo de tristeza por parte de los docentes más sensibles. 
(D’Amore, Fandiño e Iori. 2013: 19) 
 
En lo referente a Colombia, la enseñanza de las matemáticas presenta un proceso de 
transformación similar al descrito por estos autores, pues la educación matemática 
tradicional se ha centrado en la transmisión de contenidos con la intención de “educar 
para el trabajo”. Torrado señala que,  
 
Hay un primer momento (…) que coincide con la universalización de la básica primaria, en 
donde lo importante era la matemática aplicada: enseñar aritmética funcional para que los 
niños de primaria estuvieran preparados para desenvolverse en una labor como el 
comercio. El énfasis estaba en la enseñanza, en la pizarra y en hacer muchos ejercicios 
sin dar importancia a la fundamentación (2013: 294).  
 
Es un lugar común hablar de las grandes dificultades para operar matemáticamente en el 
bachillerato; se presume que dichas dificultades tienen su origen en la educación 
primaria. En efecto las pedagogías de la matemática escolar en Colombia según el 
documento sobre los estándares, hasta la década de los setenta, se caracterizaron por:  
Una visión de la naturaleza de las matemáticas como cuerpo estable e infalible de 
verdades absolutas, lo que condujo a suponer que sólo se requería estudiar, ejercitar y 
recordar un listado más o menos largo de contenidos matemáticos –hechos, definiciones, 
propiedades de objetos matemáticos, axiomas, teoremas y procedimientos algorítmicos– 
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para formar a todos los estudiantes en el razonamiento lógico y en los conocimientos 
matemáticos. (MEN, 2006: 46) 
Sin embargo, según las tendencias pedagógicas contemporáneas, “se ha dejado atrás la 
importancia excesiva de las estructuras del contenido matemático y se pone el énfasis en 
el desarrollo del pensamiento matemático, en correspondencia con la concepción de un 
niño que piensa, toma decisiones y resuelve problemas” (Torrado 2013: 294). Gracias a 
los descubrimientos de la psicología del desarrollo, la enseñanza de las matemáticas se 
enfoca hoy en establecer relaciones entre aprendizaje y desarrollo, para promover el 
paso del lenguaje natural al formal.   
 
Nos preguntamos pues cómo generar puentes entre el lenguaje natural y el lenguaje 
formal y cómo se construyen estas relaciones en el interior de la comunidad de 
aprendizaje, dado que 
 
La enseñanza ya no se concibe como un simple proceso de transmisión de conocimientos 
de alguien que los posee (el profesor) a alguien que no los posee (el alumno), sino más 
bien como un proceso de naturaleza social, lingüística y comunicativa, en el que el papel 
fundamental  del profesor  es estructurar y guiar la construcción de significados que realizan 
los alumnos en un entorno complejo de actividad y discurso, ajustando sus ayudas y 
apoyos en función de cómo los alumnos van realizando esta construcción. (Colomina, 
Onrubua & Rochera, 2001: 443)  
 
Las teorías pedagógicas se proponen analizar cómo aprende el estudiante a partir de su 
cotidianidad; buscan, en consecuencia, caracterizar los modos de aprender en una 
corresponsabilidad grupal. Al respecto, Villanueva se sitúa en una visión semiótica-
cultural de la educación matemática; en su tesis de maestría “Medios Semióticos de 
Objetivación emergentes en estudiantes de primer grado escolar cuando se enfrentan a 
tareas sobre secuencias figúrales”,  sugiere revisar las maneras como los niños y niñas 
manifiestan su pensamiento matemático. Da relevancia a las formas de pensamiento que 
emergen gracias a las interacciones sociales de los estudiantes a través del cuerpo, el 
movimiento, la actividad perceptual y los objetos. (2012)  
 
Es importante entonces identificar las críticas suscitadas por la enseñanza tradicional de 
las matemáticas (Agudelo-Valderrama & Vergel, 2009; Booth, 1999; Kaput, 2000; Kieran, 
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2004; Vasco, 2007). Esta crítica relaciona las dificultades en el aprendizaje de las 
matemáticas con la utilización de un lenguaje especializado por parte del docente, 
lenguaje al que no logran los estudiantes acceder en el ámbito escolar.  
 
Es importante aclarar que estas Investigaciones requieren centrarse no en quien 
construye el saber sino en “repensar las producciones de saber en otros términos que los 
de la propiedad privada, en términos más allá de la dicotomía, lo mío—lo del otro. Hay 
que repensar las formas de indagación matemática en el aula y las formas no 
individualistas de cooperación entre alumnos y entre alumnos y profesores” (Radford, 
2014: 147). Es necesario hacer énfasis, en el acto comunicativo en el cual profesores y 
estudiantes interactúan entre sí para construir de manera colectiva el conocimiento, 
concibiendo las matemáticas como una actividad humana mediada por la cultura y el 
momento social en el cual la comunidad educativa se encuentra inmersa. 
 
1.2 La Semiótica como aliada de las Matemáticas  
 
Mamá, el beso que está  en la ventana, es para  
Recordar,  que mi tía me hace mucha falta 
Isabella  
 
La anterior expresión de una niña de tres años de edad, muestra la representación de 
una sensación a través del signo verbal, la cual emerge gracias a la capacidad humana 
de significar.  Este ejemplo permite definir un signo como “alguna cosa que está en lugar 
de otra” (Eco, 1980: 46); la principal función del signo, es sustituir una realidad a través 
de otra  llámese imagen, palabra, sensación, gesto u objeto, entre otras.  
La relación entre lo que el ser humano significa y su realidad, a través del tiempo, ha sido 
estudiado por la semiótica, concebida como la ciencia que estudia los sistemas de signos 
y su interpretación en el seno de la cultura. Las teorías de Peirce, por ejemplo, cuya obra 
data de finales del siglo XIX, muestran la manera como una persona  a través de los 
signos forma nuevas ideas y conceptos. Con su teoría sobre el pragmatismo expuso los 
siguientes tipos de razonamientos: la deducción, la inducción y, el menos recurrente en la 
vida práctica, la abducción. Así, nos dice que  “La abducción es el proceso de formar una 
hipótesis explicativa. Es la única operación lógica que introduce alguna idea nueva (…)  
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la deducción prueba que algo tiene que ser y la inducción muestra que algo es 
actualmente operativo.” (Peirce 1988: 136)  
 
De  estos tres tipos de razonamiento, por efectos de la investigación, se enfatizará en el 
razonamiento abductivo, el cual a pesar de ser el menos recurrente en la vida práctica, 
es la capacidad más alta que puede alcanzar el ser humano, debido a que le permite 
crear conocimiento, gracias a sus componentes de predicción, que facultan la explicación 
de una realidad. En el ámbito escolar promover el razonamiento abductivo en los 
estudiantes, es educar para descubrir. Es una oportunidad para que los niños como las 
niñas construyan rutas de sentido entre su contexto y los conceptos matemáticos,  
gracias a la posibilidad de crear y comprobar sus hipótesis y entender una representación 
de la realidad.  
 
Teniendo en cuenta  que “el desarrollo de un nuevo registro de matemáticas implica la 
introducción de nuevos nombres de cosas: maneras de referirse a nuevos objetos, a 
nuevos procesos, propiedades, funciones y relaciones” (Halliday, 1994: 254) haremos un 
seguimiento descriptivo al lenguaje verbal, al no verbal y al uso de artefactos, utilizados 
en la construcción del concepto de división. Se trata de observar y analizar el proceso de 
abducción que los niños y las niñas experimentan al enfrentarse a problemas 
matemáticos con su comunidad educativa y de acuerdo con su realidad circundante.  
 
Desde nuestra perspectiva la semiótica y la matemática se complementan activando la 
potencialidad de los procesos de aprendizaje en los estudiantes a través de la oralidad y 
el lenguaje corporal. Ya lo han señalado D`Amore, Fandiño e Iori:  
 
La semiótica y la matemática nacieron y crecieron juntas, una al lado de la otra, 
ayudándose y sosteniéndose entre sí, a espaldas de todos, por mucho tiempo. La 
semiótica, como disciplina científica, es de hecho mucho más joven que la matemática, en 
el sentido que su carácter de ciencia fue reconocido y afirmado por la comunidad científica 
solamente a partir del siglo XIX; pero solo a partir de los años 90  irrumpe con fuerza en la 
didáctica de la matemática, y esto gracias a los problemas específicos, candentes y 
urgentes, que la enseñanza y el aprendizaje de la matemática reveló y aún continúa 
revelando en escuelas de todo el mundo. (2013: 21) 
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Dentro de los problemas circundantes a la matemática, aun perceptibles al interior de las 
aulas escolares, se encuentra el cómo los niños y niñas ven la matemática desde un 
obstáculo imposible de superar, debido a su nivel de abstracción y por el lenguaje formal 
que la diferencia del lenguaje natural. Esta transición entre un lenguaje y otro configura 
un interés particular por explicar y relacionar la construcción de conceptos matemáticos 
con la adquisición de dicho lenguaje “especializado”. En otras palabras se trata de 
indagar sobre el paso del lenguaje natural al lenguaje formal de las matemáticas por 
parte del estudiantado. (Gómez, 1989; Rico, 2009) 
 
La semiótica como aliada de la matemática permite reconocer cómo al interior del aula de 
clase los signos verbales y no verbales emergen en los niños y niñas, en pro de la  
construcción de un concepto, gracias a las interacciones sociales a las que se 
encuentren expuestos; es así como   
 
Durante el aprendizaje de las matemáticas, se introduce a los estudiantes en un mundo 
nuevo, tanto conceptual como simbólico (sobre todo representativo). Este mundo no es el 
fruto de una construcción solitaria, sino el fruto de una verdadera y compleja interacción 
con los miembros de la micro sociedad de la cual el sujeto que aprende forma parte: los 
propios compañeros y los maestros (y la noosfera, a veces borrosa, a veces evidente). Es 
gracias a un continuo debate social que el sujeto que aprende toma conciencia del 
conflicto entre “conceptos espontáneos” y “conceptos científicos” (D’Amore B, 2006: 4) 
 
La semiótica brinda la posibilidad al docente de transfigurar sus prácticas educativas a 
través de la comprensión de cómo el estudiantado construye un concepto usando los 
artefactos y signos, los cuales en palabras de Radford “son portadores de convenciones 
y formas culturales de significación que hacen a la semiótica un campo muy bien situado 
para entender las relaciones entre los signos a través de los cuales piensan los 
individuos y el contexto cultural.” (2006b: 7). Es decir, si los signos son utilizados para 
crear nuevas ideas a través del uso de artefactos mediados por la cultura, el docente 
necesita generar espacios para que al interior del aula se den estos procesos y poder 
explicar la manera en que el niño y la niña a través de su creatividad son capaces de 
crear conocimiento, lo cual enriquecerá sus prácticas educativas además de brindar 
múltiples respuestas a cómo los estudiantes aprenden. 
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1.3 La Teoría Cultural de la Objetivación:                   
“hacer Matemáticas o ser en Matemáticas” 
 
Vivir en la comunidad que es el salón de clases, es aprender  
a estar con otros, es abrirse a la comprensión de otras voces  
y otras conciencias, en pocas palabras, a ser con otros. 
Louis Radford 
 
La Teoría de la Objetivación es una teoría fenomenológica de carácter sociocultural,  que  
a diferencia de una concepción individualista de la educación centrada en el estudiante 
como único responsable de su aprendizaje busca reivindicar los roles al interior del aula, 
tanto de estudiantes como de docentes, quienes son considerados participantes de una 
comunidad de aprendizaje y en la cual cada uno interviene de manera propositiva en los 
procesos de aprendizaje y su interacción social. (Radford, 2014) 
 
La Teoría de la Objetivación “aboga por una concepción no mentalista del pensamiento y 
por una idea de aprendizaje tematizado como adquisición comunitaria, de formas de 
reflexión del mundo guiadas por modos epistémico-culturales históricamente formados” 
(Radford, 2006: 105); esta teoría considera que el pensamiento de los estudiantes es 
observable en el aula de clase a través de sus interacciones, con la utilización de signos 
y artefactos suscritos en la cultura.  
 
En esta perspectiva la base epistemológica y ontológica que fundamenta esta teoría, 
como se mencionó anteriormente, pone el acento en el desarrollo del  pensamiento; 
desde una visión semiótica-cultural, se concibe el pensamiento como una actividad de 
carácter reflexivo, posible a través de representaciones y visible en las acciones, el 
lenguaje corporal y los artefactos que son utilizados por el estudiantado (Radford, 2006). 
Estos elementos: los sistemas semióticos culturales de significación, el desarrollo de las 
actividades y los artefactos que emergen, interactúan a través de los modos de la 
actividad en pro de la construcción del conocimiento, como se observa en la siguiente 
figura: 
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Figura N°1: Dinámica entre los elementos de 
La Teoría Cultural de Objetivación (Radford 2006:109) 
 
 
El estudiante es un ser  que “vive, piensa y actúa en el marco de su cultura y de la 
premisa según la cual la base de la cognición se encuentra en la praxis social”  (Radford 
2004: 1), por lo cual gracias al uso de signos y de artefactos de la cultura puede construir 
generalizaciones que desembocan en la construcción de conceptos. Así es que:   
 
La idea comúnmente aceptada según la cual el funcionamiento mental es un proceso 
intracerebral que puede ser sólo asistido o amplificado en segundo término por los varios 
dispositivos artificiales que dicho proceso ha permitido al hombre crear, resulta estar 
completamente equivocada. Al contrario, siendo imposible una definición adaptativa, 
completamente específica de los procesos neuronales en términos de parámetros 
intrínsecos, el cerebro humano es completamente dependiente de recursos culturales 
para su propia operación; y esos recursos no son, en consecuencia, [objetos] añadidos a 
la actividad mental sino constituyentes de ésta. (Geertz, 1973: 76)  
 
El pensamiento es una actividad reguladora de la reflexión sobre el mundo, conforme a 
las vivencias de las personas y por ende a las  actividades que desarrollan. La influencia 
de la cultura se ejerce a través de  la utilización de los artefactos (objetos, signos, etc.) en 
la interacción social. Entre tanto los conocimientos construidos por el hombre no deben 
ser concebidos como verdades absolutas, sino como productos en constante 
construcción gracias a la evolución filo y ontogenética de la humanidad, como a su 
desarrollo cultural a través de la historia. (Vygotsky, 1934) 
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La relación que Vygotsky establece entre el pensamiento y el lenguaje, es uno de sus 
aportes más significativos para la educación, por la reciprocidad entre la evolución 
biológica del ser humano y el desarrollo sociocultural de la humanidad. Es relevante 
priorizar en la escuela la interacción social y el uso de instrumentos construidos 
socialmente en pro de la formación del conocimiento. La visión socio-cultural de los 
procesos educativos que emergen en el ámbito escolar permite establecer importantes 
relaciones entre enseñanza y aprendizaje: 
 
Cuando un psicólogo de la educación o un educador piensan en la enseñanza, lo hacen 
en términos de representación, pero cuando un niño realiza un aprendizaje, éste se sitúa 
para él en el terreno de las acciones. Poner de acuerdo las acciones del niño que aprende 
y las representaciones del maestro que enseña es para nosotros el objetivo central de la 
educación y éste no se conseguirá sino construyendo un puente de sentido entre ambos 
niveles. (Álvarez & Del Río, 1990: 119) 
 
Los artefactos se convierten en partes fundamentales y esenciales del pensamiento. 
Relacionándolo con el ámbito escolar el pensamiento deviene de la interacción social y 
tiene una relación directa con los artefactos que subyacen en la dinámica escolar; en 
palabras de Radford, los artefactos mediatizan y materializan el pensamiento. Los 
artefactos utilizados por el estudiante o construidos por él a partir de una necesidad 
social pueden ser, por ejemplo: una lista, una gráfica, un lápiz, una bolsa, un plato, una 
mesa, una silla o una regla, entre otros.  
 
Respecto a la naturaleza del pensamiento, este se concibe como “una re-flexión, es 
decir, un movimiento dialéctico entre una realidad constituida histórica y culturalmente y 
un individuo que la refracta (y la modifica) según las interpretaciones y sentidos 
subjetivos propios” (Radford, 2006: 109). En relación con el aula esta reflexión se da a 
partir de las preconcepciones de los estudiantes, de su subjetividad, la utilización de 
artefactos y la pertinencia de la actividad educativa como una “realidad históricamente 
constituida”, lo que se traduce en una relación ontogenética y filogenética del 
pensamiento. 
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El pensamiento en el estudiante se desarrolla a partir de una  estructura simbólica 
construida culturalmente. Esta estructura simbólica es identificada en la Teoría de 
Objetivación como Sistemas Semióticos de Significación Cultural. Desde una perspectiva 
filogenética,  
 
La diversidad cultural en las formas de la actividad humana explica, en nuestra 
perspectiva, la diversidad de formas que toma el pensamiento matemático, y que la 
historia nos muestra. En vez de ver esas formas históricas como versiones primitivas o 
estados imperfectos de un pensamiento que marcha hacia la forma acabada que presenta 
el pensamiento matemático actual (etnocentrismo), la dimensión antropológica de la 
Teoría de la Objetivación considera esas formas como propias de las actividades 
humanas que la enmarcan y renuncia así a privilegiar la racionalidad occidental como la 
racionalidad por excelencia. (Radford, 2006: 109).  
 
Es decir, la intención de las matemáticas no debe centrarse en la transición de verdades 
absolutas y definiciones taxativas, sino en la construcción de conocimiento por parte del 
estudiante, como en el pasado lo hicieran las personas que construyeron lo que 
conocemos hoy como matemáticas. De acuerdo con una concepción ontogenética 
relacionada con el estudiante y la práctica educativa, toma vigencia su historia, sus 
preconceptos, su manera de pensar y cómo resuelve sus problemas de acuerdo con su 
interacción  social. 
 
La Teoría Cultural de Objetivación, como teoría pedagógica establece una posición 
ontológica y epistemológica, en relación directa con la naturaleza de los objetos 
conceptuales y cómo estos pueden o no llegar a ser conocidos: 
 
La posición ontológica y epistemológica de la teoría de la objetivación se aparta de la 
ontología platonista y realista, y su concepción de los objetos matemáticos como objetos 
eternos, anteriores a la actividad de los individuos. Al alejarse de la ontología idealista, la 
teoría se aleja de la idea de que los objetos son productos de una mente que opera 
replegada sobre sí misma o según las leyes de la lógica (ontología racionalista). La teoría 
de la objetivación sugiere que los objetos matemáticos son generados históricamente en 
el curso de la actividad matemática de los individuos. (Radford, 2006: 112).   
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Esta  posición en relación con  la escuela permite abordar el análisis de los procesos de 
aprendizaje que se dan en el contexto escolar, privilegiando la interacción social en el 
salón de clases. En relación directa con el aprendizaje subyace el enunciado 
Objetivación Cultural del Saber, el cual se identifica como la posibilidad de dar sentido a 
los objetos conceptuales que encuentra el estudiante en su cultura. En esta perspectiva, 
la construcción del saber se origina en un proceso de elaboración activa de significados 
según sean las interacciones; estas interacciones son reguladoras de la ampliación o no 
del capital simbólico (Bourdieu, 1985).  
 
Un proceso de objetivación se fundamenta en la interpretación que hace el estudiante de 
cada una de las fuentes para construir el saber, como resultado de las relaciones que 
establece con el mundo material y el mundo de los artefactos culturales de su entorno. La 
enseñanza es el acto de promover y mantener actividades situadas en el espacio y el 
tiempo, estrechamente relacionadas con la cultura. Por eso, “los contenidos del 
aprendizaje en la escuela deben extraerse principalmente de la propia experiencia de los 
niños en su familia y en su comunidad.” (Bernstein, 1972: 4). Aprender matemáticas, por 
ejemplo, no es solamente resolver problemas; aprender matemáticas es trascender y 
generar en los estudiantes la necesidad de ser en matemáticas. El salón de clases, es la 
conformación de un grupo social, es una comunidad de aprendizaje; el estudiante que 
resuelve con facilidad problemas matemáticos, pero no logra involucrarse en la solución 
de problemas de los otros y ayudar a que comprendan, está a medio camino de lo que es 
concebido como éxito en matemáticas. (Radford, 2006). 
 
El objetivo de la Teoría de Objetivación es vivir “la educación matemática como un 
esfuerzo político, social, histórico y cultural cuyo fin es la creación de individuos éticos y 
reflexivos que se posicionan de manera crítica en prácticas matemáticas constituidas 
histórica y culturalmente.” (Radford, 2014: 135); es ir más allá del cúmulo de contenidos 
matemáticos. En la escuela los procesos de aprendizaje no solo desembocan en saberes 
elaborados o universales, pues  también construyen subjetividades.  
 
Con estas ideas en mente, podemos reformular la enseñanza y aprendizaje no como dos 
procesos distintos, sino como labor conjunta en el sentido hegeliano. Lo que decimos en 
la teoría de la objetivación es que, desde el punto de vista de lo que ocurre en la escuela, 
enseñanza y aprendizaje no son dos actividades separadas, una llevada a cabo por un 
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profesor que guía al alumno, la otra por un alumno que hace las cosas por sí y para sí 
mismo, sino como una sola e inseparable actividad —una para la cual Vygotsky utilizaba 
el término ruso obuchenie. En este contexto, la enseñanza-aprendizaje es la expresión de 
una forma de vida: una labor conjunta que ocurre en un espacio socio-político al interior 
del cual tienen lugar el conociendo (“knowing”) y el volviéndose (“becoming”), esto es, 
volviéndose sujeto en tanto que proyecto histórico-social siempre inconcluso, siempre en 
movimiento. (Radford, 2014: 138) 
 
La enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas se entrelazan en la escuela para 
fomentar la construcción de conceptos en el marco de una labor conjunta, enriquecida  
por las interacciones verbales y corporales de los estudiantes y mediatizada por el 
momento histórico social en la que se desarrollan. La Teoría de Objetivación dinamiza un 
modelo de investigación e interacción social al interior de la comunidad de aprendizaje o 
salón de clases, a través de tres formas de aprendizaje: el trabajo en pequeños grupos, 
el intercambio entre los pequeños grupos y/o  las discusiones generales que surgen en la 
interacción social. A continuación se realizará una breve reseña de estas formas de 
aprendizaje: 
 
El trabajo en pequeños grupos permite favorecer a cada uno de sus integrantes quienes 
al enfocarse en la solución de un problema interactúan de tal manera que sus 
preconceptos y el capital cultural de cada uno amplia los espectros de comprensión en 
torno al vocabulario utilizado. En este modelo el docente interactúa con el grupo,  
permitiendo la discusión entre sus integrantes e interviniendo cuando se considere 
necesario.  La investigación adopta dicho proceso: se analizan las interacciones en un 
grupo de cinco estudiantes con su docente fortaleciendo el concepto de división; esto 
demandó un minucioso registro de video y audio para su respectiva interpretación. 
 
Respecto a los  intercambios que surgen entre los pequeños grupos, estos son 
totalmente válidos, puesto que las reflexiones entre los grupos conformados al interior del 
curso, permiten compartir sus soluciones e incrementar los niveles de comprensión de 
cada uno de sus integrantes. Tanto el trabajo en pequeños grupos como los intercambios 
que surgen entre ellos y el docente generan un puente de sentido referenciado, el cual se 
relaciona con lo que Vygotsky denominó zona de desarrollo próximo, entendida como “la 
distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver 
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independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través 
de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro 
compañero más capaz." (Vygotsky, 1934: 133) 
 
El nivel real de desarrollo se relaciona con la capacidad individual del estudiante para 
solucionar un problema, mientras que el nivel de desarrollo potencial referencia lo que 
este mismo estudiante es capaz de hacer, gracias a las interrelaciones que establece con 
el otro por un fin común. La zona de desarrollo próximo facilita la intervención del 
docente, pues le permite promover en los estudiantes por medio de las interacciones con 
el otro los avances que no sucederían espontáneamente ni de manera individual. Esta 
forma de configurar la educación propicia nuevas maneras de asumir la dinámica escolar, 
orientada a potenciar y visualizar este puente de sentido entre el nivel de desarrollo real y 
el nivel de desarrollo potencial. 
 
La Teoría de Objetivación propone una didáctica anclada en principios en los que la 
enseñanza y el  aprendizaje como “labor conjunta” son vistos como actividad social y 
están estrechamente relacionados con una tradición cultural anterior. Estos principios 
están entrelazados con el pensamiento, la enseñanza, el aprendizaje, los sistemas 
semióticos de significación cultural, los objetos matemáticos y la objetivación. 
Entendemos la enseñanza entonces como la promoción de formas de acción pedagógica 
no alienantes que se centra en la producción de “saberes y subjetividades” en pro de un 
aprendizaje significativo. En palabras de Radford las formas de acción pedagógica 
conllevan a su vez a “una comprensión profunda de los conceptos matemáticos y a la 
creación de un espacio político y social dentro del cual puedan desarrollarse  
subjetividades reflexivas, solidarias y responsables” (Radford 2014: 136). Es por ello que 
el principio fundamental de la Teoría de Objetivación es 
 
El de labor o trabajo en el sentido dialéctico materialista. Es a través de la labor que 
encontramos al Otro y al mundo en sus dimensiones conceptuales y materiales. Es a 
través de la labor que encontramos los sistemas de ideas de la cultura: sistemas de ideas 
científicas, legales, artísticas, etc.  Es también a través de la labor que encontramos 
formas culturales de ser.  En su sentido ontológico, la labor significa alteridad—el 
encuentro de eso que no soy yo, y que al encontrarlo, me transforma. Pues estamos 
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hechos tanto de sangre y huesos, como de historia y relaciones sociales y culturales. 
(Radford 2014:138). 
 
De acuerdo con lo anterior  la metodología propuesta por Radford, se describe como una 
concepción no mentalista ni racionalista del pensamiento, se trata de analizar los medios 
semióticos de objetivación que utiliza el estudiante (el gesto, el conteo, los 
señalamientos, las inscripciones, la actividad perceptual, el lenguaje) a través del 
esfuerzo que este realiza en el desarrollo de las actividades escolares, para elaborar 
significado y tomar conciencia de los objetos conceptuales. Finalmente es importante 
resaltar de la teoría de objetivación la concepción de individuo-ser-con-otros como la 
posibilidad de generar procesos de pensamiento entre los estudiantes a través de la 
interacción social, en el día a día, en relación con los procesos de aprendizaje y el rol del 
docente.  
 
Teniendo en cuenta cada uno de los apartados descritos anteriormente, La Teoría de 
Objetivación propone una didáctica anclada en principios en los que el aprendizaje es 
visto como actividad social y está estrechamente relacionada con una tradición cultural.  
Los principios se desarrollan a partir de cinco conceptos que preestablece la teoría: 
pensamiento, aprendizaje, sistemas semióticos de significación cultural, objetos 
matemáticos y objetivación; se sintetizan en el siguiente esquema sus características, 











Concepto de orden psicológico, en términos no 
mentalistas, es una forma de reflexión activa sobre el 
mundo, mediatizada  por artefactos: el cuerpo, el 
lenguaje, los signos etc. (hay un movimiento dialéctico 
de una realidad constituida histórica y culturalmente de 
un individuo que la refracta y la modifica según sus 
sentidos e interpretaciones).  
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Concepto de orden sociocultural; se asume como la 
actividad a través de la cual los individuos entran en 
relación no solamente con él mundo de los objetos 
culturales (plan sujeto-objeto) sino con otros individuos 
(plano sujeto-sujeto o plano de la interacción) y 
adquieren, en el seguimiento común del objetivo y en el 
uso social de signos y artefactos, la experiencia humana 
(Radford 2006: 124). Este planteamiento tiene sus 




Sistemas Semióticos de 
Significación cultural 
 
La semiótica de la cultura enmarca el aprendizaje en las 
interacciones sociales y promueve las formas de 








Se trata de conceptos de naturaleza ontológica y 
abstracta; entendidos como patrones que exigen una 
actividad reflexiva y presuponen el dominio de 









Concepto de naturaleza Semiótico – cognitivo; se 
concibe como la toma de conciencia subjetiva del objeto 
cultural. En este contexto, y a la luz de los conceptos 
fundamentales anteriores, el aprendizaje se define como 
proceso social de objetivación de esos patrones externos 
de acción, fijos en la cultura.  
 






2. La división: repartir y compartir 
 
2.1. Sobre la división  
En relación con las operaciones elementales de la aritmética como lo son la suma, la 
resta y la multiplicación, la división tiene un mayor grado de complejidad, debido a los 
niveles de abstracción que exige. Dickson (1991: 93) señala que “no es de extrañar que 
el proceso seguido desde las primeras representaciones dadas por los babilonios e 
hindúes hasta las modernas notaciones de la división haya sido tan largo y complejo”. En 
efecto, es más complejo dividir que sumar o quitar; repartir equitativamente implica la 
complejidad. 
 
 En lo que concierne a su definición y haciendo una muy breve reseña de los 
planteamientos de diversos autores que analizan las palabras dividir y división, podemos 
destacar: 
 
Dividir es buscar cuántas veces un número contiene a otro, o buscar uno de los factores 
cuando se ha conocido el producto y el otro factor. La operación por la cual esto se 
ejecuta se llama división; el número que ha de contener, o lo que es lo mismo, el que se 
ha de dividir, se llama dividendo; el que ha de estar contenido, o aquel por el que se ha de 
partir, se llama divisor; y lo que resulta, cociente. (Vallejo 1824: 42) 
 
La división es la operación aritmética inversa a la multiplicación y su objeto consiste en 
hallar uno de los factores que recibe el nombre de cociente, conocidos uno de los 
factores, que recibe el nombre de divisor, y el producto, que recibe el nombre de 
dividendo. (Galdos 1989: 93) 
 
Dividir es hacer un número tantas veces menor como unidades tiene otro. Datos, 
resultado y signo, Los datos de la división se llaman dividendo y divisor, y el resultado 
cociente. El signo de dividir consiste en dos puntos o en un ángulo que se lee “dividido 
por”. (Álvarez, 1998: 44)   
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¿Qué es división? Cuando tomamos un grupo grande y lo ponemos en grupos más 
pequeños estamos dividiendo. Si tenemos 4 carros y queremos dividirlos en grupos 
iguales, ¿cuántos carros tendrá cada grupo? (Danielle 2006: 2)  
 
La operación de dividir consiste en repartir a partes iguales la cantidad que significa el 
dividendo entre el número de personas (o cosas) expresado por el divisor. El cociente es 
lo que corresponde a cada individuo en el reparto, y el resto es lo que sobra por ser menor 
que el divisor.  (Rubio 2012: 73) 
 
Durante el siglo XIX y hasta el siglo que transcurre, la palabra dividir se relaciona con una 
cantidad susceptible a ser contenida en otras cuantas veces sea posible; como operación 
matemática la división se  identifica como un proceso matemático de descomposición a 
través de una relación directa con la organización y función que se le da a cada una de 
sus partes: dividendo, divisor, cociente y resto. También se le atribuye el ser una 
operación aritmética inversa a la multiplicación. 
 
Según Dickson (1991) existen, entre otros, dos tipos de problemas relacionados con la 
división: la agrupación y el reparto. Los problemas de agrupamiento buscan identificar el 
divisor de la operación, mientras que los problemas de reparto se centran en encontrar el 
cociente de la división, como se observa en los siguientes ejemplos: 
 
 
PROBLEMAS DE AGRUPAMIENTO  
 
PROBLEMAS DE REPARTO 
 
 
A un supermercado llegó un pedido de 
100 mazorcas y se quieren poner 25 
mazorcas en cada costal. ¿Cuántos 
costales se necesitan? 
 
A un supermercado llegó un pedido de 
100 mazorcas y se quieren distribuir en 
4 costales, de tal manera que en cada 
costal haya la misma cantidad. 
¿Cuántas mazorcas se deben poner en 
cada costal? 
 
Ana  tiene 32 flores para hacer arreglos 
florales y debe utilizar 8 flores en cada 
arreglo. ¿Cuántos floreros debe utilizar 
Ana para hacer  sus arreglos florales? 
 
Ana  necesita hacer arreglos florales 
con 32 flores y distribuirlas 
equitativamente en 4 floreros. 
¿Cuántas flores debe utilizar Ana para 
hacer  sus arreglos florales? 
 
  
Figura N°2: Ejemplos de problemas relacionados con la división: 
Problemas de agrupamiento y reparto. 
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En lo que concierne a la actual investigación se retoma la definición de Rubio (2012)  por 
el énfasis  que hace sobre la operación y la acción de repartir una cantidad en partes 
iguales, considerando la connotación lingüística que tiene para los estudiantes  la palabra 
repartir. Respecto al planteamiento de los problemas, se utiliza un tipo específico de 
problemas: problemas de reparto, los cuales están directamente relacionados con el 
proyecto pedagógico desarrollado por los niños y con su contexto. En la solución de 
estos problemas matemáticos, la división, en tanto operación de números naturales, tiene 
como punto de partida dos números iniciales denominados dividendo y divisor y a partir 
de ellos se trata de obtener otro número con el nombre  de cociente. (Romero 2002) 
 




ALGORITMO DE DIVISIÓN  
 
 
Si a y b son números enteros con b > 0, entonces existen dos enteros, q y r, 
´únicos, tales que a = bq + r, con 0 < r < b. A los números a, b, q y r se les 
suele llamar, respectivamente, dividendo, divisor, cociente y resto. 
 
Figura N°4: El algoritmo de la división 
 
Teniendo en cuenta las denominaciones dadas, acordes a las partes de la división, se 
deduce que: si el dividendo y el divisor son números enteros con el dividendo mayor a 
cero, entonces existen dos enteros, cociente y resto, únicos, tales que el dividendo es 
igual al divisor  multiplicado por el cociente y sumado con el resto, con cero menor o igual 
que el resto y a su vez el resto menor que el divisor. Este algoritmo como un logro de la 
humanidad, al ser universalizado, ha permitido unificar términos y disminuir el tiempo 
para realizar cálculos matemáticos, lo cual es favorable y se convierte en un legado 
cultural. Lo que no ha sido positivo específicamente en  la escuela es la automatización 
del mismo, generando en ocasiones falencias conceptuales y dificultades para 
relacionarlo con la solución de problemas matemáticos de la realidad circundante.  
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Respecto a las partes de la división y su relación con los símbolos de dividir utilizados en 
los grados escolares de primaria, se encuentran el obelo y el ángulo los cuales pueden 










Dividendo ÷ Divisor = Cociente 
 
 





Figura N°5: Signos y partes de la división 
 
El primero se relaciona con tres partes de la división: dividendo, divisor y cociente; es 
utilizado comúnmente en la escuela, se asocia con el significado de dividir como con su 
operación matemática. Respecto al segundo símbolo de la división, denominado ángulo, 
este permite visualizar el algoritmo canónico de la división paso a paso; además permite 
establecer la diferencia entre una división exacta, donde el residuo es cero y una división 
inexacta, donde el resido es un numero natural mayor que cero y menor que el divisor. 
(Galdos 1989) 
 
2.2. El sentido de los algoritmos en la educación escolar  
 
La palabra algoritmo es entendida como un conjunto ordenado y finito de operaciones 
que permite encontrar  la solución de un problema.  De esta manera los pasos que son 
utilizados por un niño para resolver cualquier tipo de operación matemática se denomina  
algoritmo, al igual que los pasos que ese mismo niño utilizará para culminar una receta 
de cocina (Fernández, 2005). Es así como se puede reconocer en la palabra algoritmo un 
procedimiento simplificado y secuencial de dar a conocer las formas o maneras para 
llegar a un fin. De manera explícita, como implícita, los algoritmos traducen en la 
actualidad un sinnúmero de actividades que hacen parte de la cotidianidad.  
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Desde un punto de vista matemático y social, el surgimiento de los algoritmos de las 
cuatro operaciones elementales (suma, resta, multiplicación y división) fue sin lugar a 
dudas un gran paso en la democratización de las matemáticas; hasta el siglo XVI las 
matemáticas eran utilizadas por un selecto y reducido número de personas. Los 
algoritmos, además de simplificar el tiempo de realización de las operaciones 
matemáticas, incrementaron en el transcurso de la historia el número de personas que 
lograron tener acceso a estos (Burgell & Franco, 2009). Los cálculos matemáticos que 
implicaron periodos muy largos de trabajo, y eran realizados por personas expertas en el 
tema, gracias a los algoritmos, fueron resueltos en poco tiempo por muchas personas, 
sin ser necesariamente especialistas.  
El cálculo matemático a través de los algoritmos, en especial de las cuatro operaciones 
elementales, que fue tan trascendental siglos atrás, se podría suponer que hoy en día  
carece de valor, cuando es tan fácil tener una calculadora para realizar dichas 
operaciones. Realmente carece de valor, si el fin de la matemática se centra en realizar 
un sinnúmero de ejercicios para mecanizar una fórmula sin ningún sentido para el 
estudiante.  
En contraposición y de acuerdo a la Teoría de la Objetivación una educación centrada en 
ser en matemáticas y no simplemente en hacer matemáticas, permite crear un sentido 
fundamental en la comunidad de aprendizaje, lo cual a través de la interacción social 
promueve en los estudiantes la comprensión de  
las lógicas que subyacen a los algoritmos y no sólo cómo se calcula; y agregamos que tal 
comprensión propende a un entendimiento más cabal de nuestro sistema de numeración, 
lo cual además propicia el aprendizaje de otros sistemas tan importantes en la actualidad 
como el binario. Consideramos que el uso mecánico de los algoritmos carece de valor, ya 
que si la dificultad del cálculo es demasiado grande como para ser realizado mentalmente, 
la calculadora resuelve el problema. (Burgell & Franco, 2009: 397)  
Entender las lógicas de los algoritmos, conlleva a concebir en el estudiante un ser capaz 
de crear hipótesis, un ser capaz de hacer historia y transitar por las rutas que siglos atrás 
fueron necesarias recorrer, para llegar a lo que conocemos como algoritmos 
matemáticos. En los Estándares Básicos de Competencias en Matemáticas, de 
Colombia, leemos: 
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El desarrollo del pensamiento numérico exige dominar progresivamente un conjunto de 
procesos, conceptos, proposiciones, modelos y teorías en diversos contextos, los cuales 
permiten configurar las estructuras conceptuales de los diferentes sistemas numéricos 
necesarios para la Educación Básica y Media y su uso eficaz por medio de los distintos 
sistemas de numeración con los que se representan (...) Un acompañamiento pedagógico 
paciente y progresivo de los estudiantes puede lograr que la gran mayoría de ellos logre la 
proeza de recorrer doce milenios de historia del pensamiento numérico en sólo doce años 
de escolaridad. (2006: 60)  
En este sentido, la educación matemática tendrá como fin promover en los estudiantes 
formas culturales de reflexión sobre el mundo, construidas a lo largo de los siglos 
(Radford, D'Amore & Bagni 2007).  Al reconocer que el estudiante recorre el camino que 
en el pasado se transitó para llegar a la actual matemática, esta investigación a través del  
proceso de abducción descrito en el capítulo anterior concibe al estudiante como un ser 
creativo capaz de observar, experimentar y utilizar la lógica en la solución de problemas 
matemáticos relacionados con su quehacer cotidiano.  
En relación con lo anterior, en la actividad escolar y específicamente en lo que se refiere al 
aprendizaje de las matemáticas, se pueden diferenciar, según Fernández, dos clases de 
algoritmos: el “sumiso” y el “innovador”:  
Entenderemos por algoritmo sumiso el que se impone para realizar la acción operativa –el 
pensamiento se somete a una aceptación de lo que hace sin entender por qué lo hace–, 
obligando al entendimiento del alumno que lo utiliza a rendirse ante la rutina de su 
aplicación. Por el contrario, el algoritmo innovador, sería aquel que se aplica con opción 
de decisión propia, comprendiendo y entendiendo, tanto lo que se hace como el porqué de 
ello. (2005: 32) 
El proceso de abducción, en el que se busca reconocer cómo el estudiante construye el 
concepto de división, el algoritmo innovador, el cual se enfoca en reconocer las ideas que 
relacionan los niños en pro de llegar a un resultado, les permite comprender lo que 
hacen. Es así como el algoritmo en concordancia con su historia nuevamente cumple su 
función: disminuir el tiempo de ejecución en búsqueda del resultado de un cálculo 
matemático específico.  
Contrario a lo anterior, los niños que en matemáticas son sometidos a utilizar el algoritmo 
sumiso, repiten sin saber y sin cuestionar por qué hacen lo que hacen o dicen lo que 
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dicen, lo cual puede generar que algunos de estos niños mecánicamente realicen 
ejercicios de un tipo específico, pero cuando son enfrentados a un problema matemático 
no logran sincronizar lo aprendido con su realidad y mucho menos aplicar este método a 
otro algoritmo. Entre tanto otro número de niños, aún más considerable, no logran o 
tardan demasiado en obtener un resultado que podrían alcanzar a través de su 
creatividad; es por ello que 
Cuando a un niño que entiende lo que hay que hacer se le desafía convenientemente es 
capaz de crear originales formas de llegar al desenlace numérico. No ocurre lo mismo con 
los niños que se han visto sometidos desde sus primeras experiencias matemáticas a la 
penosa aplicación reiterada de algoritmos sumisos; en éstos disminuye 
considerablemente su capacidad para establecer relaciones y, paradójicamente, su 
cálculo mental se expresa con un rendimiento muy bajo, debido a que intentan imitar 
mentalmente la forma en que opera el algoritmo impuesto. (Fernández, 2005: 33) 
De acuerdo con los planteamientos de Basil Bernstein (1985) la escuela, según sus 
prácticas educativas, puede vislumbrar dos tipos de currículum: agregado o integrado, los 
cuales se relacionan con la Teoría de Objetivación (Radford, 2006) específicamente con 
la  concepción de hacer matemáticas y ser  en matemáticas. El Currículum Agregado, 
permite visualizar una manera tradicional de hacer matemáticas, pues el docente es el 
poseedor del saber y el estudiante lo recibe pasivamente; en este caso, los contenidos 
están delimitados y aislados, pues no se establecen relaciones entre sí, ni con los 
preconceptos ni con el contexto socio-cultural de los estudiantes, similar a lo que ocurre 
con la utilización de un algoritmo sumiso en la escuela.  
Por el contrario, de una manera más democrática, el Currículo Integrado, se relaciona 
con la concepción de ser en matemáticas, ya que da prioridad a la relación histórico-
cultural de las prácticas educativas así como al trato dialógico y horizontal que establece 
el niño con sus pares y con el docente en el proceso de aprendizaje; estas prácticas 
pedagógicas propician el análisis por parte del docente, al centrarse este en desarrollar el 
pensamiento matemático y fomentar el aprendizaje de un algoritmo innovador en sus 
estudiantes. En concordancia  con las palabras de Fernández, en la actualidad 
No tiene sentido, iniciándose como punto de partida en la acción del algoritmo, enseñar a 
hacer sumas, restas, multiplicaciones o divisiones, pues una cosa es, por ejemplo, hacer 
multiplicaciones y, otra, muy distinta, es saber multiplicar. Así ocurre que muchos 
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docentes se expresan diciendo: “no lo entiendo, mira que multiplican bien pero les cuesta 
mucho ver los problemas”. Si nos permitieran corregirles científicamente les diríamos que 
si sus alumnos supieran qué es multiplicar no tendrían dificultad alguna en identificar 
situaciones multiplicativas en la vida real; la dificultad educativa reside, en este caso, en 
que se confunde saber “multiplicar” con hacer “multiplicaciones”. (2005: 34) 
En efecto, hemos observado en nuestras aulas que se pretende a partir de la transmisión 
de definiciones elaboradas, que el estudiante logre comprender el uso de los algoritmos 
en su realidad circundante. De manera análoga, es como si a un estudiante de música se 
le hablara de un instrumento musical a través de un cumulo de definiciones, en un 
periodo largo de tiempo y luego se pretendiera que  a pesar de nunca haber tocado dicho 
instrumento, diera un concierto con gran experticia. En definitiva una cosa es mecanizar 
un algoritmo y otra muy diferente es reconocer que estos se encuentran inmersos en la 
cultura y es a través de su uso, en el contexto social con el otro, que los estudiantes 
pueden lograr su conceptualización. 
 
2.3.  El aprendizaje  de la división  
Según se declara en los Lineamientos Curriculares del Área de Matemática el propósito 
de la formación escolar en matemáticas tiene como acento potenciar el pensamiento 
matemático a través de la apropiación de estructuras conceptuales fundamentales: el   
pensamiento numérico, el espacial, el métrico, el aleatorio y el variacional. De estos cinco 
tipos de pensamiento, nos centraremos en el pensamiento numérico, el cual hace 
referencia al 
uso significativo de los números y el sentido numérico que suponen una comprensión 
profunda del sistema de numeración decimal, no sólo para tener una idea de cantidad, de 
orden, de magnitud, de aproximación, de estimación, de las relaciones entre ellos, sino 
además para desarrollar estrategias propias de la resolución de problemas. Otro aspecto 
fundamental sería la comprensión de los distintos significados y aplicaciones de las 
operaciones en diversos universos numéricos, por la comprensión de su modelación, sus 
propiedades, sus relaciones, su efecto y la relación entre las diferentes operaciones.  
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Las operaciones matemáticas en la escuela se aprenden de manera significativa a través 
de la resolución de problemas. Los caminos y las relaciones que establece el niño en pro 
de encontrar una solución a un problema auténtico son un detonante en la comprensión 
de dichas operaciones.  
La división es una operación matemática que genera dificultad en los estudiantes;  al 
comienzo muchos niños no logran comprender su funcionamiento ni aplicarla a 
problemas matemáticos escolares. Los niños y niñas  comparten sus onces en la hora de 
descanso o reparten entre hermanos el dinero que su mamá les da cada día pero no 
reconocen que están utilizando la división. Esto se  atribuye al nivel de abstracción que 
requiere dicha operación; su enseñanza, a partir de la memorización del algoritmo sin 
sentido y la exhaustiva realización rutinaria de divisiones, en lugar de ayudar a la 
comprensión entorpece un proceso que es natural en la vida práctica. 
En cuanto a las dificultades relacionadas con el algoritmo de división, Ramos (2013), en 
su tesis de maestría “Una aproximación a la apropiación del algoritmo de la división 
utilizando el diseño de una situación problema”,  revela que la enseñanza del algoritmo 
de la división mediante la resolución de problemas, incrementa en los estudiantes: su 
motivación, el desarrollo de razonamientos matemáticos y, por ende, la búsqueda de 
caminos de solución.   
Roa (2007) afirma que esta relación tan estrecha entre los algoritmos y las operaciones, 
hace que la escuela se centre más en el automatismo del algoritmo que en la 
comprensión de la operación.  Entre tanto, Kraemer (1999) propone abordar la división 
con algoritmos diferentes al utilizado convencionalmente, como puede ser la sustracción 
repetitiva hasta que no se pueda.   Ares y Nora (2012), Barba y Calvo (2012), Bermejo 
(2009), Fernández (2005), Fernández y Muñoz (2007), Iglesias (2005) y Martínez (2001) 
consideran que es posible recrear en la escuela  diversas  formas de cálculo aritmético 
para fortalecer los procesos aprendizaje.  
 
En relación con la comprensión de las operaciones básicas (suma, resta, multiplicación y 
división) Jurado (1993), manifiesta como procedimiento “el uso del Taptana, el contador 
indígena, en sus diversos grados de complejidad para realizar operaciones de cálculo de 
tal manera que el niño comprenda cómo se llega a un resultado y por qué. El uso del 
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Taptana como recurso didáctico tiene asimismo el propósito de facilitar el trabajo 
autónomo del niño en la solución de operaciones y problemas” (p: 6). En esta perspectiva 
para resolver los problemas de cálculo relacionados con el contexto, se utiliza el cálculo 
mental y el cálculo de graneo, los cuales tienen procesos operativos y grados de 
abstracción diferentes, como incluso sus nombres lo indican. En cuanto al sistema de 
cálculo de graneo: 
 
Los granos remplazan a los elementos reales (animales, productos agrícolas y 
otros), que son objeto de cálculo, encontrándose una relación indirecta con los 
referentes que se calculan o, en otros términos, sustituyendo la realidad objetiva 
por una realidad representativa. Se trata todavía de un cálculo basado en objetos. 
Lo que nos pone en frente de un sistema semi abstracto equivalente al de un 
ábaco elemental”. (p: 23)  
 
Bajo esta óptica procedimientos como el uso del taptana, algoritmos históricos y 
culturales, materiales concretos, métodos inventados por los estudiantes y la calculadora, 
entre otros, propician avances relevantes en los procesos de comprensión. Según 
Bermejo (2009) se observa un interés creciente en la utilización de diversas alternativas 
de uso en el aula. Es pertinente resaltar que en lo que respecta al aprendizaje de la 
división, diversos métodos como la resolución de problemas permite la consolidación de 
nuevas estructuras y es de suma importancia brindar al estudiantado todas las posibles 
relaciones que se puedan establecer, mediante una gama de significados y expresiones 







3. El  proceso  de  aprendizaje  de  la división 
en los estudiantes de segundo de primaria y 
los Medios Semióticos de Objetivación 
Emergentes 
   
3.1      La estructura teórico - metodológica 
Un común denominador en las investigaciones relacionadas con la división es buscar 
estrategias pedagógicas que permitan enfrentar  las dificultades de los estudiantes para 
consolidar conceptos matemáticos y así solucionar problemas matemáticos; son 
dificultades  observables, cuando los niños y niñas, no relacionan lo visto en clase como 
una herramienta útil para dar respuesta a situaciones de su cotidianidad y realizan 
representaciones iniciales inapropiadas o interpretaciones inadecuadas. Ante tal 
situación se busca establecer rutas de aprendizaje que parten de lo concreto  para  llegar  
a un conocimiento abstracto, mediado por el lenguaje y los recursos didácticos. 
 
En palabras de Díaz se promueve “una transición entre el lenguaje natural y la 
manipulación del material, la utilización del lenguaje simbólico ligado al material y así 
finalmente, emplear el lenguaje simbólico sin la ayuda del referente concreto. De este 
modo, se posibilita que a medida que se avanza en el proceso se vaya complejizando y 
acercando el lenguaje matemático disciplinar utilizado por la comunidad matemática”. 
(2013: 722). 
 
En relación con lo anterior es relevante tener en cuenta en la escuela: la necesidad de 
profundizar en matemáticas sobre el paso de lo concreto a lo formal a través de la 
creación de puentes entre el lenguaje natural y el lenguaje simbólico, la importancia de 
que el estudiantado se apropie de estructuras conceptuales fundamentales, reconocer al 
estudiante como un ser capaz de objetivar a través de sus interpretaciones en pro de la 
formación de un saber, valorar las producciones discursivas como las manifestaciones no 
verbales desestimadas en el aula al producir un concepto, trascender sobre la enseñanza 
tradicional de las matemáticas dando valor a la producción de conceptos por parte de los 
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estudiantes  a través de la interacción social  y no solo a la mecanización de un algoritmo 
como  la división.  
El problema de investigación se centra en la manera en que los estudiantes son capaces 
de crear conocimiento comunitario al interior del aula, lo que conlleva a establecer una 
relación directa entre factores semióticos que pueden influenciar la apropiación de un 
concepto, en este caso el de  división; es así como la pregunta de investigación se centra 
en  reconocer ¿cuál es la relación entre los medios semióticos de objetivación y el 
proceso de aprendizaje de la división de números naturales en niños y niñas de segundo 
grado? 
 
Más allá de una escuela centrada en el individualismo y en competir, se busca propiciar  
al interior del aula un trabajo cooperativo entre estudiantes y docente, lo cual conlleva a 
conformar una comunidad de aprendizaje, donde se produzcan saberes colectivos 
susceptibles de análisis a través de la semiótica y por ende de la capacidad de significar 
del niño. Así, el planteamiento del problema que orienta el objetivo general de esta 
investigación pretende:  
 
 Analizar la relación entre los medios semióticos de objetivación, emergentes  en 
los niños y niñas de segundo grado de primaria en el aprendizaje de la división de 
números naturales. 
 
Son objetivos específicos de la investigación:  
 
 Diseñar e implementar con los estudiantes un proyecto pedagógico para el 
aprendizaje de la división de números naturales, que propicie el uso de medios 
semióticos de objetivación en los niños y las niñas. 
 Identificar los medios semióticos de objetivación empleados por los niños y niñas 
al desarrollar actividades que involucran la división de números naturales. 
El proceso de aprendizaje de la división en los estudiantes de segundo grado 
de primaria y los Medios Semióticos de Objetivación emergentes 
33 
 
 Interpretar la relación de los medios semióticos de objetivación identificados con 
el proceso de formalización1 de la división de números naturales por parte de los 
niños y las niñas.   
 
La investigación: “Medios Semióticos de Objetivación en la comprensión de la división: 
Una alternativa en el aprendizaje de las matemáticas”,  se enmarca en un enfoque de 
investigación cualitativo de tipo descriptivo-explicativo, con apoyos etnográficos, el cual 
tiene como fin considerar los fenómenos, analizar conceptos, definir categorías y 
especificar las características como los perfiles de población, entre otros aspectos 
(Sampieri, Collado & Baptista, 2010)  
 
Esta investigación de corte cualitativo, pretende visibilizar interpretar y comprender los 
fenómenos relacionados con una práctica pedagógica en el campo de la educación 
matemática desde una perspectiva semiótica. Los fenómenos en cuestión analizados 
emergen del aula a partir de las relaciones que se establecen entre cinco estudiantes y 
su docente en el proceso de consolidación del concepto de división.  
 
Esta dinámica a través de la etnografía permite describir y explicar los fenómenos de “la 
nueva realidad que emerge de la interacción del grupo. Es lo que algunos etnógrafos 
denominan "reconstrucción cultural", misma que se plantea descubrir la dinámica de las 
relaciones inmersa en esa realidad construida y el universo de significaciones conferidas 
por el propio grupo” (Pineda 2000:162). 
 
En esta perspectiva, el diseño metodológico de la investigación tiene como base el  
propuesto por Radford (2010), quien  en su proceso de investigación y enriquecimiento 
constante de la Teoría de Objetivación utiliza un proceso cíclico de cuatro fases: i) 
Diseño de tareas, ii) implementación de tareas, iii) interpretación de datos y iv) 
generalización de la teoría.  
 
                                               
 
1
 En esta tesis el proceso de  formalización sustentado en Arregui y  Choza (2002)  se entiende 
como una  herramienta, un medio para alcanzar una meta. En consecuencia una formalización se 
caracteriza por ser útil y evitar ambigüedades semánticas y por ende delimitar en forma clara los 
recursos expresivos del lenguaje. 
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Este diseño metodológico, teniendo en cuenta los intereses de la actual investigación y 
los aportes al campo de la investigación (Villanueva, 2012) se complementa a través de 
cinco fases: i) Caracterización, ii) Diseño de un proyecto pedagógico con los estudiantes, 
iii) Implementación del proyecto pedagógico, iv) Selección de datos (episodios y 




Figura N°6: Fases de la investigación 
 
Al interior  de cada fase, se realizará una serie de actividades acordes con las 
necesidades de la investigación.  En la primera fase denominada caracterización, se 
describe de manera general a los participantes, analizando sus concepciones frente a las 
matemáticas y las decisiones que toman en torno a actividades relacionadas con el acto 
de repartir alimentos. En la segunda fase, diseño de un proyecto pedagógico con los 
estudiantes, en relación con su realidad circundante, los niños y niñas toman decisiones 
frente al proyecto que desean desarrollar.  
 
En La tercera fase, implementación del proyecto pedagógico, se observa el camino que 
recorren los estudiantes en la consolidación del concepto de división. Las  actividades 
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de aprendizaje; la enseñanza es definida como el “poner y mantener en movimiento 
actividades contextuales, situadas en el espacio y el tiempo, que se encaminan hacia un 
patrón fijo de actividad reflexiva incrustada en la cultura.” (Radford, 2006, 116).   
 
La concepción sociocultural de aprendizaje se entiende como la actividad a través de la 
cual los individuos entran en relación no solamente con el mundo de los objetos 
culturales (plan sujeto-objeto) sino con otros individuos (plano sujeto-sujeto o plano de la 
interacción) y adquieren, en el seguimiento común del objetivo y en el uso social de 
signos y artefactos, la experiencia humana (Leontiev, 1993, citado por Radford, 2006, p. 
124). En esta etapa de forma alterna a la implementación de la secuencia didáctica, se 
realizara la recolección de datos a través de grabaciones de audio – video y fotografías. 
 
En la cuarta etapa, selección de datos, episodios y fragmentos, se procede a analizar la 
información obtenida, identificando, entre horas de grabación de video y de voz, el 
discurso y las imágenes que ponen en manifiesto la consolidación del concepto de 
división por parte de los estudiantes. Luego de la transcripción minuciosa del discurso de 
los estudiantes y la docente, se seleccionan los videos, las fotografías y se escoger las 
más pertinentes; se configuran tanto textos como fotografías en dieciocho registros, los 
cuales hacen parte del corpus de la investigación.   
 
Finalmente en la quinta fase, Análisis e interpretación de datos, tomando como punto de 
partida los objetivos de la investigación, se procede a realizar un análisis  sobre el 
proceso de conceptualización del concepto de división por parte de los estudiantes, 
vislumbrado en los medios semióticos de objetivación emergentes en lenguaje verbal 
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3.2  Más vale concepto apropiado que cientos de 
definiciones volando 
 
El saber es la parte más considerable de la felicidad  
Sófocles 
 
Una manera tradicional de abordar la enseñanza de las matemáticas en la escuela es a 
través de un cúmulo de definiciones y de rutinas (listados de operaciones). Los 
estudiantes terminan recitando definiciones sin mayor comprensión y enfrentando un 
universo matemático sin las herramientas necesarias para hacerlo. El problema es 
también lingüístico porque se neutraliza la potencia creativa del niño para narrar cómo 
procede cuando reparte.  
El conocimiento es dinámico y está mediado por diversas representaciones; su 
transmisión por medios mecánicos es imposible; es relevante promover en el 
estudiantado la construcción de conceptos a través de la acción y la reflexión, mediados 
por la experiencia y las interacciones sociales que subyacen en la cultura (Radford, 
2006). Los niños producen redes mentales si la escuela lo propicia; es decir, transforman 
sus conocimientos y comprenden que las matemáticas hacen parte de la realidad 
circundante.  
Promover escenarios de aprendizaje es un reto para el docente; su compromiso 
pedagógico es propiciar la construcción de conceptos, o esquemas conceptuales, a 
través de actividades o proyectos altamente significativos para los niños; el proyecto 
pedagógico es entendido como 
Un proceso en el que las interacciones están mediadas por un problema o un 
centro de interés que empuja hacia la conjetura, es decir, hacia hipótesis 
interpretativas, que presuponen actitudes hacia la indagación y la pregunta, que 
desemboca en múltiples preguntas (…) el proyecto se apoya en conjeturas, 
desemboca en otras conjeturas y ayuda a que estudiantes y profesores 
construyan conocimiento nuevo. (Jurado, 2015: 9). 
En esta perspectiva, al promover el proyecto de aula, gracias a la interacción social entre 
sus integrantes, el estudiante aprende haciendo, lo cual genera un ambiente tranquilo, 
cálido y seguro para el niño y la niña, permeado por una relación horizontal entre 
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docentes y estudiantes, por los acuerdos de convivencia y la utilización de tiempos y 
espacios abiertos para  llegar a una meta prevista.  
La enseñanza por medio de los proyectos pedagógicos, promueve la participación 
tranquila, espontánea y constante del estudiantado, pues al posibilitar aprender en el 
hacer se pueden corroborar hipótesis, las cuales pueden o no dar respuesta a una 
situación problema, dar lugar al error, del cual también se aprende. Es así como en el 
proceso de construcción del conocimiento hay la posibilidad de plantear diferentes 
alternativas de solución, como se observará en el siguiente proyecto de aula que, a lo 
largo de la investigación, se encarna en las voces de los niños y niñas que participan. 
En el transcurso del documento por efectos de claridad en la transcripción del discurso y 
su respectivo análisis, en cada registro se enumera de manera consecutiva la 
intervención de los participantes como las fotos que corroboran sus acciones. La 
profesora se nombra  con la letra P y a los  estudiantes con las letras: E1, E2, E3, E4 y 
E5. Los niños y niñas participes de la investigación,  son estudiantes del Colegio Eduardo 
Umaña Mendoza, ubicado en Bogotá, específicamente en  la localidad quinta de Usme 
entre la zona rural y urbana del sector. La institución distrital, es un mega colegio el cual 
fue fundado en el año 2006, como tributo a la memoria del desaparecido abogado y 
defensor de los derechos humanos, Eduardo Umaña Mendoza. Su proyecto educativo 
institucional se fundamenta en la vivencia de los derechos humanos y es encaminado a 
la formación de líderes comunitarios. 
Dentro de las características sociales de los estudiantes participes de la investigación, se 
encuentra que viven en barrios cercanos al colegio. La conformación de núcleos 
familiares es diversa, pero a pesar de ello  en estas prima la presencia de papá, mamá e 
hijos. Todos los estudiantes tienen hermanos que están matriculados en al colegio; en el 
caso del estudiante E1, es el hijo mayor y tiene una hermana en grado pre-escolar; el 
estudiante E2 vive con un hermano en octavo y una hermana en quinto de primaria; el 
estudiante E3 reside con dos hermanos, uno en cuarto de primaria y otro en séptimo; la 
estudiante E4 convive con un hermano en grado sexto y la estudiante E5 tiene un 
hermano en cuarto de primaria.  
La característica general de estas familias es el constante deseo de superación y el 
esfuerzo por incrementar la calidad de vida de sus hijos, a pesar de la inestabilidad 
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económica, dada por las características del contrato temporal de trabajo, el subempleo y 
en ocasiones el desempleo. Los padres y/o madres laboran en su mayoría en sitios 
distantes a sus hogares y en largas jornadas de trabajo; de acuerdo con esta situación, 
mientras que ellos trabajan los niños quedan bajo el cuidado de otro familiar o vecino.  
A finales del año 2014, en el cual se desarrolla la parte práctica de la investigación, los 
cinco estudiantes entre 7 y 8 años de edad, cursaban segundo de primaria en la jornada 
de la mañana. El estudiante E3 hacía parte del curso 201; los estudiantes E1 y E2 
pertenecían al curso 202, mientras que  las estudiantes E4 y E5 eran parte del curso 203. 
Este nivel (segundo de primaria), se caracterizó por un currículo flexible y tener dentro de 
su dinámica escolar varias rotaciones en las que se integraban todos los cursos que 
oscilaban entre treinta  y cuarenta estudiantes; por lo tanto los niños y niñas se conocían 
entre si e interactuaban en su cotidianidad escolar con las tres profesoras del nivel.  
Al conformarse el club de matemáticas los estudiantes ya se conocían y habían 
interactuado previamente con la docente directora del curso 203, quien muy 
amablemente accedió a desarrollar con los niños y niñas  las actividades propuestas por 
la investigación en pro de la construcción del concepto de división desde una perspectiva 
social. Fue vital que otra profesora desarrollara las actividades, debido a que la persona 
que realiza las grabaciones de audio y video, necesita tener conocimiento de la Teoría 
Cultural de Objetivación, para lograr captar los medios semióticos emergentes en los 
participantes de la investigación. 
Teniendo en cuenta los planteamientos de la investigación su enfoque es cualitativo y 
como se mencionó en la introducción el tipo de investigación es descriptivo-explicativo, 
dado que se da cuenta de un aspecto de la realidad o fenómeno social, como lo es la 
construcción del concepto de división por parte del estudiantado a partir de una condición 
especial: la conformación de una comunidad de aprendizaje, dado que afianza las 
interrelaciones entre sus integrantes y permite la consolidación de conocimiento 
matemático desde una perspectiva social, como lo fundamenta la Teoría Cultural de 
Objetivación. Es así que utilizando como marco de acción la pedagogía por proyectos se 
busca analizar la relación entre los medios semióticos de objetivación emergentes en los 
niños y niñas de segundo grado de primaria en el aprendizaje de la división de números 
naturales.   
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Entre tanto el punto de partida de la investigación es la conformación de un  club de 
matemáticas que tiene como fin brindar a los estudiantes un espacio que les permita 
interactuar entre ellos desde una concepción de “ser en matemáticas”. Teniendo en 
cuenta que no son la totalidad del curso, los niños sugieren organizar desde el club de 
matemáticas una actividad para sus compañeros en la cual puedan interactuar de 
manera divertida. Con este propósito durante dieciséis sesiones los niños toman 
decisiones, comparten “las onces” (comestibles) y planean qué hacer. El hecho de 
tratarse de un “Club” propicia que los niños actúen de manera más abierta y tranquila que 
cuando se trabaja en el aula cotidiana. Muchos colegios privados lo hacen y se considera 
que también la escuela pública puede promover estos espacios de autonomía.  
En la primera sesión los niños intuyen que se trabajará en grupo y de manera 
espontánea sugieren acuerdos de convivencia como pedir la palabra, escuchar, ayudar  y 
ser amables. Luego la profesora indaga sobre las concepciones que los estudiantes 
tienen respecto a la palabra club; los niños consideran el club como un espacio para 
aprender y divertirse; establecen asociaciones con los clubs de fútbol y ajedrez a los 
cuales pertenecen algunos de los estudiantes. Luego la profesora indaga por las 
creencias de los niños en torno a las matemáticas. 
 
Registro número uno: Las matemáticas en la escuela 
 
L1.  P: ¿qué entienden por matemáticas? ustedes saben, ¡porque llevan como tres años  
estudiando! entonces, cuando les dicen matemáticas, sí, ¿qué se les viene a la cabeza? 
Haber… 
L2.   E1: sumas, restas  
L3.   P:   ¿sumas, restas? 
L4.   E1: ¡aaah  multiplicaciones! 
L5.   P:   multiplicaciones 
L6.   E2: inventos 
L7.   P:   esperemos. Ya te doy la palabra, cuando termine Cristian, ya  les doy la palabra 
L8.   E1: listo, ya terminé. 
L9.   P: ¿no más? Yeiner cuando te dicen matemáticas ¿qué entiendes por matemáticas? 
L10. E2: ¡que vamos a hacer cosas!  
L11. P: ¿cómo, cuáles? 
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L12. E2: como inventos 
L13. P: inventooos, inventos matemáticos, suena chévere 
L14. E2: bichitos  
L15. P: bichitos, ¿bichitos de   animalitos? 
L16. E2: mmm [hay un corto silencio y asienta la cabeza]  robóticos 
L17. E5: eso sería muy raro (ríe a carcajadas), ¿cómo lo haríamos? tocaría traer plástico, 
bla, bla, bla 
L18. E2: jugar  
L19. P: jugar con las matemáticas ¿se podrá jugar?  
L20. Niños: ¡siii! 
L21. P: sí, claro 
L22. E5: uno puede jugar con los números  
L23. E1: ¡jugar con los números! 
L24. P: Ricardo tienes la palabra. Ricardo que la está pidiendo, luego sigue Valentina  
L25. E3: venimos a aprender y, y, y… 
L26. P: matemáticas. Cuando decimos matemáticas ¿qué será? 
L27. E3: aaah, mmm hace e hacemos, hacemos esto 
L28. P: ¿qué se te ocurre?  
L29. E3: las tablas  
L30. P: ¿las tablas? las tablas ¿estás de la mesa? o ¿qué?  
L31. E5: ¡nooo! las tablas las del 2, la del 3… 
L32. P: aaah, las de los números  
L33. Niños: ¡sí, sí, sí, sí! 
L34. E5: sí, hasta el 100 
L35. E1: o sea que hacemos el uno en una tabla, el dos en otra tabla, hasta llegar al 100 
L36. E5: o al 1.000 [ríe a carcajadas] 
L37. E3: al 1.511 
L38. P: ¿quién más seguía, Valentina?  
L39. E4: ¡después sigo yo! 
L40. P: pero  escuchemos; otro pacto era escuchar 
L41. E5: podríamos sumar, restar, multiplicar y cuando ya estemos en tercero, antes de 
que los profesores nos enseñen ¡nosotros ya sabemos y no necesitamos que nos digan 
ni nos enseñen! 
L42. P: aaah podemos aprender cosas que digamos ¡no profe eso ya lo sé!, cierto 
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L43. E5: ¡sí! 
L44. E1: profe, yo no sé hacer las ecuaciones 
L45. P: como por ejemplo hacer ecuaciones, pedimos la palabra, haber Wendy 
L46. E4: podemos jugar con los números, las letras, con las tablas 
L47. P: ¿siii?                                                                                                       22/10/2014 
 
El término registro lo definimos como “la configuración de recursos semánticos que el 
miembro de una cultura asocia típicamente a un tipo de situación; es el potencial de 
significado asequible en un contexto social dado.” (Halliday, 1994: 146). El registro tiene 
una función social y surge en el proceso de lo que los niños hablan en torno a lo que 
están haciendo.  
 
Las transcripciones de los diálogos de los niños y el material fotográfico permiten 
identificar cómo los estudiantes a través de la utilización de diversas herramientas y 
signos construyen en la interacción social  el concepto de división. En otras palabras,  
realizamos un recorrido por los medios semióticos de objetivación, utilizados por los 
estudiantes en su construcción social de  significados, para llegar al concepto de división 
(Radford, 2003) 
 
Lograr sincronizar los espacios educativos con el aprendizaje de un concepto 
matemático, sólo es posible cuando “la enseñanza se hace de acuerdo con los 
antecedentes sociales del que aprende” (Halliday, 1994: 146); en este caso, los 
antecedentes sociales de los estudiantes de grado segundo de primaria emergen a 
través de sus interacciones en las actividades del club de matemáticas; es así como 
escuchar las voces de los niños e identificar sus saberes, se convierte en el foco de esta 
investigación. 
 
Se observa que los niños reaccionan propositivamente ante una actividad de 
construcción colectiva, como lo es socializar lo que entienden por matemáticas, según el 
diálogo entre compañeros y su profesora. Los niños de manera natural manifiestan sus 
creencias sobre las matemáticas y a partir de sus interacciones se reconocen los 
acuerdos de convivencia; hay pues en los niños unos modos de representación de lo que 
en la escuela se denomina “matemáticas”. 
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Según las intervenciones de los estudiantes E1, E3, E4 y E5, las matemáticas significan 
realizar operaciones de suma, resta y multiplicación hasta un número determinado. Uno 
de los estudiantes (E2), relaciona las matemáticas con inventos e insectos robóticos (L12 
– L16), lo cual no es tomado en serio por los compañeros, como se observa en la 
interpelación de una de las estudiantes (E5), quien entre risas manifiesta su asombro al 
contemplar dicha relación (L17). Frente a tal circunstancia, el estudiante número dos, 
establece una nueva relación –el juego-, aspecto que retoman sus compañeros en la 
conversación, quienes manifiestan que es posible jugar con los números y las 
operaciones matemáticas. También establecen vínculos con otras variables como lo son 
las ecuaciones, los colores y las letras. 
 
Las relaciones que los estudiantes establecen entre el juego y las matemáticas permiten 
reconocer que para los niños las matemáticas pueden ser aprendidas en forma divertida, 
pero también es un asunto que compete a la escuela. De acuerdo con las palabras de la 
estudiante número cinco: “podríamos, sumar, restar, multiplicar y cuando ya estemos en 
tercero, antes de que los profesores nos enseñen ¡nosotros ya sabemos y no 
necesitamos que nos digan ni nos enseñen! (L41), se infiere la asociación entre las 
matemáticas y la escuela. Según las palabras de la estudiante, cuando un estudiante 
puede realizar operaciones -así sea en forma aislada-, se pasa a otro curso.  
 
En el transcurso de las sesiones, como parte de la dinámica del club de matemáticas, se 
propiciaron espacios en los que se ofrecieron alimentos a los niños, quienes de manera 
espontánea los repartieron. A continuación se destacan tres sesiones en las que los 
niños compartieron galletas y dulces, lo cual implicó para los estudiantes buscar diversas 
soluciones con el fin de lograr repartir  equitativamente los alimentos entre cada uno de 
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Fotos 1 a 5 
L1.    P: ¡uy qué rico! todo esto para mí (refiriéndose a las 
galletas) 
L2.    E5: ¡nooo! es para todos 
L3.    P: y ¿qué vamos a hacer con esto? cuéntenme 
L4.    Niños: ¡Repartirlas! ¡Repartirlas! ¡Repartirlas! 
L5.    P: y ¿qué es eso de repartirlas?  
L6.  E2: o sea colocar y darle a cada uno la misma 
cantidad a cada uno 
L7.    P: a cada uno le da la misma cantidad ¿de qué? ¡De 
platos! 
L8.    Niñas: ¡no  profe! es de galletas (los niños ríen a 
carcajadas) 
L9.    E4: digamos una, la otra una y la otra (…) 
L10.  P: y ¿cómo lo hacemos? primero me dicen ¿cómo lo 
hacemos? 
L11.  E5: Ponerlas a cada uno, una, si nos queda uno, una 
así… así… 
L12.  E1: la que quede la rifamos (…) 
L13.  P: ¿está repartiendo bien señorita? 
L14.  E5: 1, 2, 3, 4, usted tiene 4 
L15.  E1: Él tiene 3 
L16.  E5: y ya (organiza las galletas para que quede la 
misma cantidad) 
L17.  E1: a usted le falta  
L18.  P: Cuántas tiene Ricardo, 4, y ahora 5.  Yo cinco, ya 
repartimos y ahora ¿qué hacemos? 
L19.  E4: Comerlas… mmm 
22/10/2014 
 
Un recurso lingüístico usado por la profesora en pro de la construcción del concepto de 
división es utilizar frases antónimas, como se observa en el enunciado: “¡huy! qué rico 
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todo esto para mí”. Ante lo cual una de las estudiantes refuta diciendo: ¡nooo! es para 
todos. Esta manifestación se convierte en el inicio de una relación de equidad, al igual 
que las expresiones: repartir (L4), darle a cada uno la misma cantidad (L6), poner a cada 
uno una (L9, 11).  
 
Utilizando las palabras de los niños y realizando preguntas para cuestionarlos frente a lo 
que están haciendo se propician las acciones pedagógicas: ¿qué vamos a hacer con 
esto? (L3),  ¿Qué es eso de repartirlas? (L5), ¿Cómo lo hacemos? (L10). Esta dinámica 
promueve un diálogo constante en los estudiantes y por ende una dinámica comunicativa 
oral sobre su realidad.   
 
En las fotografías se observa cómo la estudiante E5, en forma paralela al diálogo, reparte 
las galletas a sus compañeros una a una en los platos, con el fin de que todos tengan la 
misma cantidad. En un principio se habían presupuestado cinco platos correspondientes 
al número de estudiantes, pero ellos solicitan un plato más para la profesora a quien 
consideran como parte del grupo. En el transcurso de las sesiones la docente asume una 
posición horizontal con los niños, lo cual posibilita la construcción interactiva del 
conocimiento al que se apunta: saber dividir. (Radford, 2006)  
 
Al repartir las galletas la estudiante utiliza para ello el número total de galletas, que es 
treinta, y el número de platos correspondiente a la cantidad de personas en este acto de 
compartir, que es seis, con el fin de buscar la cantidad correspondiente para cada 
persona. De manera natural la niña está estableciendo relaciones entre  las partes de la 
división: dividendo, divisor y cociente. Nótese  que estos términos junto al de la división 
no son utilizados por la docente, con el fin de que los niños realicen conjeturas y 
descubran relaciones en pro de la construcción del concepto de división. La niña 
finalmente logra repartir las galletas gracias a la interacción con sus compañeros y la 
docente (L13 – L19). En este compartir, los movimientos que la niña realiza para repartir, 
como se observa en las fotografías, reafirman el proceso de construcción del concepto, al 
igual que los señalamientos utilizados para contar las galletas (F5). Por lo tanto, la 
construcción del conocimiento está mediada por una dimensión verbal como una no 
verbal y estas dependen mutuamente una de la otra.  
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Fotos 1 a 5 
L1.   P: Vamos hacer un juego, acordémonos de los 
acuerdos, que son: pedir la palabra, escuchar, levantar la 
mano; en este momento quién tiene la palabra  
L2.   E5: la profe 
L3.   P: hacemos el juego y cuando terminemos hacemos 
una charla bien chévere sobre qué es lo que se les ocurre 
para el club de matemáticas y con base en lo que ustedes 
me digan, eso es lo que vamos a hacer, entonces 
¿empezamos el jueguito? 
L4.   Niños: ¡siii! 
L5.   P: esta es la sorpresa, una sorpresa dulce 
L6.   Ubica en la mesa dulces y bolsas plásticas 
transparentes. 
L7.   P: bueno ahora díganme ¿qué hacemos con esto? 
L8.   E1: repartir 
L9.   E4: en las bolsas 
L10. E1: ¿quién reparte? 
L11. La profesora hace una rifa 
L12. E1: oigan y ¿de a cuántos?  
L13. E5: de a seis 
L14. E1: de a uno 
L15. E3: no, de a seis 
L16. P: con cuántos dulces se llena la bolsa 
L17. E3: yo tengo dos 
L18. E1: todos tenemos dos 
L19. E3: dos por una dos, dos por dos cuatro  
L20. P: cuántos van 
L21. E1: tres 
L22. P: pero así nos demoramos mucho 
L23. E4: cuántos tienen todos 
L24. Niños: cuatro  
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Fotos 6 a 8 
L25. E4: profe ¿Cuántos tiene? 
L26. Wendy confirma contando 1, 2, 3, 4 pero quedaron 
diferentes cantidades en las bolsas 
L27. E4: todos cuenten cuántos tienen 
L28. E3: yo tengo seis (luego de contarlos uno a uno) 
L29. E1: yo tengo 1, 2, 3, 4, 5, 6 
L30. E4: Ya todos tienen 6, se acabó la bolsa 
L31. P: ¿están bien repartidos?  
L32. Niños: ¡siii! 
L33. P: ¿cómo sabemos que están bien repartidos? qué 
tal que se haya equivocado Wendy 
L34. Los niños cuentan nuevamente 
L35. P: vuelvo a hacer la pregunta ¿cómo sabemos que 
están bien contados y bien repartidos? 
L36. E4: ella tiene 7, yo tengo 7 y la profe tiene 7, 
todos tienen 7 
23/10/2014 
 
La profesora esconde unos dulces y unas bolsas transparentes en el salón, luego solicita 
a los niños que las busquen. Entre risas son encontrados, a lo cual la profesora pregunta 
¿Qué hacemos con esto? (L7). Esta pregunta, como en la sesión anterior, evoca 
nuevamente en los estudiantes la palabra repartir (L8) y genera en ellos nuevos 
interrogantes: ¿quién reparte? y ¿de a cuántos? (L10, 12); son preguntas que encaminan 
la solución de la  situación problema. 
 
En este caso, el dividendo corresponde al número total de dulces, que es cuarenta y dos, 
y el divisor al número de personas participes del acto de compartir, representadas en las 
seis bolsas, las cuales se convierten en una herramienta para facilitar la solución del 
problema. Las bolsas ayudan a los estudiantes a objetivar mejor el significado de repartir, 
entonces es más comprensible la función del divisor. 
 
Luego de diferentes alternativas para distribuir los dulces (L13 – 15), deciden repartirlos 
de a uno como lo hicieron con las galletas en la sesión anterior. La estudiante E4 toma el 
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liderazgo de dicha actividad, como se observa en las fotografías, entregando a cada uno 
de sus compañeros un dulce. Los niños movilizan su cuerpo para crear conciencia de la 
manera en la que se está repartiendo; los señalamientos que los estudiantes realizan 
(fotos 4 a 8) les permiten corroborar cuántos dulces tiene cada uno.  De esta manera el 
diálogo constante entre los estudiantes, las preguntas de la profesora, los señalamientos 
de los niños y la movilización de objetos (dulces y bolsas) para organizar las acciones de 
interpretación, les permite culminar la actividad con la afirmación de haber repartido de 
manera correcta (L30- 36). 
 
Durante las sesiones anteriores, se compartieron galletas y dulces; estas actividades se 
caracterizaron por usar cantidades pequeñas y herramientas como lo fueron los platos 
utilizados por los niños para repartir las galletas y las bolsas; estas herramientas 
facilitaron la solución de una situación problema. En el siguiente registro se observará un 
incremento en el nivel de dificultad, puesto que se entregan a los estudiantes 142 dulces 
sin ningún elemento adicional; los niños enfrentarán el reto de repartir esta cantidad a 
través de la manipulación de los dulces. Se trata de llegar a la solución de la 
situación/problema: ¿Cómo repartir los dulces equitativamente entre los integrantes del 
club de matemáticas?  
 






L1.   P: ¿qué se les ocurre que podamos hacer con esto? 
(señalando los dulces) 
L2.   E3: repartirlas 
L3.   E1: como lo de ayer 
L4.   E3: de a 5  
L5.   E5: no, de a una, como todos los días 
L6.   E1: de a una por una porque de pronto no se podría 
L7.   E4: de a 2  
L8.   E3: dos por dos cuatro, dos por tres seis  
L9.  P: chicos ¿les parece que probemos otro camino 
diferente al que habían dicho? porque dijeron que de una 
por una y lo hemos hecho el miércoles, ayer también lo 
48 Medios Semióticos de Objetivación:  












Fotos 2 a 6 
hicimos;  Yeiner que dé a 5 en 5 y  Wendy dice que dé a 
dos en dos, ¡como Wendy ya repartió y Valentina! vamos 
a dejar a Yeiner, que nos propone dé a 5 en 5, a ver házlo 
a ver. (F1) 
L10.  E1: todos vamos a tener diez ¡la profe falta! 
L11.  E1: usted tiene 15 
L12.  E3: usted también tiene 15 
L13.  E4: yo las tengo así de 5 en 5 
L14.  E3: ¡no me las revuelvas! yo las estoy poniendo de 5 
en 5. Miren Yeiner me dio 1, 2, 3… 20. Yeiner me dio 20 
L15.  E4: diez y cinco, quince, veinte (cuenta con sus 
dedos cinco más) 
L16.  P: tengo 5, 10 , 15 
L17.  E2: esperen que me hacen confundir y después si 
contamos. 
L18.  P: sugiero cuenten cuántas tiene cada uno 
L19.  E3: tengo 25 (luego de contar uno a uno) 
L20.  E5: tengo 23 
L21.  P: miren lo que pasó, el que pida la palabra van a 
decir ¿cuántas tienen? 
L22.  E1: 25  
L23.  E2: 17  
L24.  E3: 25  
L25.  E5: 25  
L26.  P: ¿tu cuántas tienes? 
L27.  E4: 5, 10, 15. 20, 25, 30 - Señala los grupos y los 
cuenta de a cinco 
L28.  P: qué pasó ahí, le diste a uno en lugar del otro ¿tú 
cómo estabas repartiendo? 
L29.  E2: no sé  
L30.  P: ¿tenías un orden? miremos cómo solucionamos 
¿cuántos debe tener cada quién?  No sabemos. Lo que 
pasa es que todos quedamos diferente ¿dejamos así? 
L31.  Los niños reorganizan los dulces.  
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Fotos 7 a 9 
 
L32.  P: ya estamos más cerca 
L33.  E4: 24, 
L34.  E5: 23  
L35.  P: 24   
L36.  E1: 24  
L37.  E3: 24  
L38.  E2: 23  
L39.  P: ¿Cómo solucionamos para tener la misma 
cantidad? ¿Cómo hacemos? Miren que hubo una 
solución: darle un dulce a cada uno. 
L40.  E4: digamos, ellos tienen 23, cada uno de ellos le 
dan uno a la profe Mari, solo los que tienen más…  
L41.  P: ¡eureka! todos encontramos la solución, todos 
tienen 23, sobran 4 dulces.   
24/10/2014 
 
Algunos de los niños sugieren repartir las frunas de a una en una (L2, L3, L5, L6), 
mientras otras de sus compañeras sugieren repartirlas de a dos o de a cinco (L4, L7). 
Esta dinámica genera la posibilidad de tener en cuenta diferentes rutas de solución, lo 
cual es aprovechado por la profesora, quien los incita a salir de esa zona cómoda de 
repartir de a uno en uno a través de diversas preguntas, como se observa en la línea 
nueve.  
Paralelamente a la anterior conversación el estudiante E3 canta las tablas de multiplicar 
(L8) como lo ha hecho en las sesiones anteriores, sin ningún tipo de relación entre lo que 
dice y lo que está haciendo, lo cual confirma que la memorización de un algoritmo sin 
sentido para el estudiante frena la posibilidad de otros tipos de algoritmos. Son las 
lógicas que subyacen a los algoritmos a través de la consolidación de diversas rutas, lo 
que realmente promueve la creación de un nuevo conocimiento. (Burgell & Franco, 
2009). 
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Los  estudiantes para solucionar este problema utilizaron aproximadamente una hora, 
tiempo en el que buscaron diferentes alternativas de solución; en su primera opción el 
estudiante E2 reparte de a cinco en cinco los dulces (L10 - L2), lo que hace que cada uno 
de sus compañeros organice los dulces de una manera particular, como se observa en 
las fotografías.  
Esta manera de organización se relaciona con los conteos realizados; los estudiantes 
que realizan conteos de uno en uno, organizaron los dulces de manera lineal, al azar o 
en bloque como se observa en las fotos tres, cuatro y siete respectivamente, mientras 
que los estudiantes que realizaron los conteos de cinco en cinco los organizaron en 
grupos, como se visualiza en las fotos dos y cinco; estos movimientos al contar hacen 
parte de lo que se denomina, un medio semiótico de objetivación. Los niños que 
organizan los dulces en grupos de a cinco y al realizar el conteo de estos, de cinco en 
cinco, reducen la cantidad de medios semióticos utilizados, pues ya no señalan cada 
dulce, sino que al mismo tiempo que cuentan señalan de a cinco dulces, esto se 
denomina una contracción semiótica y potencia la construcción del conocimiento 
(Radford, 2007). 
Cuando el estudiante termina de repartir la profesora sugiere que cuenten cuántos dulces  
tiene cada estudiante (L18); cada uno de los integrantes del club tiene una cantidad 
diferente de dulces (L19 - L27), lo cual conduce a una serie de alternativas (L31 – L41) y 
utilizan de manera implícita los algoritmos de suma y resta, como se observa en la 
siguiente tabla:   
 
















E4: 30 – 5 
E5: 25 
P:   20 + 5 
 
E3: 25 – 1 
E2: 17 + 5 
E1: 25 – 1 
E4: 25 – 1 
E5: 25 – 1 
P:   25 – 1 
E3: 24 
E2: 22 + 1 
E1: 24 
E4: 24 
E5: 24 – 1 
P:   24 
E3: 24 – 1  
E2: 23 
E1: 24 – 1   
E4: 24 – 1  
E5: 23 




E1: 23  
E4: 23 
E5: 23 
P:   23 
Sobran: 4 
 
Figura N°7: Propuestas de los estudiantes para solucionar una situación problema  
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En la columna número uno, correspondiente al estudiante E2, se observa que luego de 
repartir y contar según cada integrante, toma conciencia de que no fueron repartidas 
según lo presupuestado, ante lo cual la docente para propiciar el análisis en el grupo  
realiza las siguientes preguntas y afirmaciones: ¿tenías un orden? miremos cómo 
solucionamos ¿cuántos debe tener cada quién? No sabemos. Lo que pasa es que todos 
quedamos diferente ¿dejamos así? (L30). Estos recursos lingüísticos de la docente 
(cambios en su tono de voz y ritmo en sus enunciados) median el aprendizaje de los 
niños, de tal manera que ante su intervención los niños y niñas mueven los dulces para 
encontrar una respuesta (L31 – L38). 
En un principio el estudiante E2, en miras de buscar que todos tengan la misma cantidad, 
de manera implícita utiliza la resta y la suma, pues quita cinco dulces a uno de sus 
compañeros y las agrega a otro, como se observa en la columna número dos; el 
resultado de estos movimientos se encuentra resaltado en azul. En las columnas dos y 
tres los niños en equipo quitan y agrupan dulces para encontrar una respuesta.  
La docente en todo momento  ánima a los estudiantes a encontrar una solución y valida 
todos los recursos que los niños utilizan para lograrlo (L32, L39), de tal forma que la 
estudiante E4 concluye el trabajo en equipo, realizando en forma implícita una resta para 
lograr que todos tengan la misma cantidad, como se observa en la columna número 
cuatro (L 40); el resultado de ello se encuentra resaltado en azul en la siguiente columna, 
con la sorpresa para los niños que sobraron cuatro; los estudiantes deciden guardar 
estos dulces en un vaso,  solicitado a la profesora. 
Los niños utilizaron diferentes medios semióticos para solucionar el problema, entre los 
cuales se encuentran los movimientos realizados con los objetos (dulces) en relación con 
su espacio inmediato, los señalamientos, las expresiones del rostro, las interrogantes 
surgidas y los enunciados en busca de una respuesta; además de ello utilizaron la resta y 
la suma. El conjunto de estas herramientas, el trabajo en equipo y la disposición de la 
docente por propiciar que los niños emplearan su creatividad, permitió dar solución al 
problema y jugar con las partes de la división: dividendo, divisor, cociente y residuo sin 
nombrar estos términos durante toda la actividad.  
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Durante las últimas tres sesiones se analizó cómo a través de compartir con alimentos, 
los estudiantes pusieron en juego todas sus capacidades para trabajar en equipo en pro 
de repartir en forma equitativa dulces y galletas; también se dialogó sobre qué hacer en 
el club que permitiera interactuar con  otros de sus compañeros, como se mostrará a  
continuación.  
 
3.3 Los estudiantes eligen su senda de aprendizaje  
 
Una de las características de la pedagogía por proyectos es la democratización de las 
prácticas educativas; los estudiantes de acuerdo con sus intereses, deciden qué hacer en 
el club de matemáticas. El siguiente registro muestra las interacciones y los argumentos 
dados por los niños y niñas para tomar una decisión respecto al proyecto. 
 
Registro cinco: Los niños toman decisiones  
 
           
Fotos 1 a 3 
 
L1.  P: vamos a recordar lo último que se hizo ayer, teníamos una serie de propuestas 
para hacerla al final de nuestro club de matemáticas y dentro de lo que habían dicho que 
podemos hacer: una pijamada y… ¿quién me recuerda? porque ya se me olvidó… 
L2.  E2: una fiesta para mí 
L3.  E5: fiesta de disfraces 
L4.   P: ¡listo escojan! yo no entraría en la votación ¡entre ustedes van a decidir! 
L5.   Los niños deliberan entre ellos según sus intereses 
L6.   P: los dejo solitos para que decidan (la profesora se retira del salón) 
L7.   Niños: ¡siii! (en la ausencia de la profesora los niños deliberan para tomar una 
decisión)  
L8.   E4: quién vota por pijamada  
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L9.  E5: ¡yo, yo, yo! (…) -los niños hablan al tiempo, dando ideas al azar 
L10. E1: esperen, piénsenlo bien ¡hagamos la votación al final!  
L11. E5: pijamaaada 
L12. E1: ¡sí! Yeiner dice pijamada ¡yo, yo, yo, yo! y entonces decidimos los cuatro. 
Cuando Yeiner dice  y y y cumpleaños, entonces ¡pailas! piénsenlo porque es solo una 
vez. ¿Quién vota por pijamada?  
L13. E1: esperen al final lo decidimos, piénsenlo. ¿Quién vota por el cumpleaños de 
Yeiner? y ¿Quién vota por fiestas de disfraces? Listo ¿por pijamada? (ningún niño 
levanta la mano) 
L14. E1: ¿por fiesta de disfraces?  
L15. E5: nadie 
L16. E1: ¿por el cumpleaños de Yeiner? listo, el cumpleaños de Yeiner. (solicitan a la 
profesora que ingrese al salón) 
L17. E5: profe, le vamos a celebrar el cumpleaños a Yeiner  
L18. P: cuéntenme ¿Cómo llegaron a esa decisión?  
L19. E4: Es que pijamada ¡no! porque es de día, entonces votamos todos y decidimos 
fiesta de cumpleaños porque se puede hacer en cualquier momento. 
L20. E2: además, es una vez al año (…) 
L21. E2: a mí me gustaría una piñata de minions de mi villano favorito y me gustaría un 
pastel de chocolate 
L22. P: ¿qué más vamos a pensar? Ya habló Yeiner, pidamos la palabra. Cristian 
L23. E1: decoración 
L24. E3: juegos 
L25. E1: invitar gente 
                                                                                                                    30/10/2014 
 
En sesiones anteriores los niños habían conversado sobre las posibles actividades a 
desarrollar en el club de matemáticas. En esta sesión en particular la docente evoca el 
pasado para fundamentar el presente y darle forma al futuro; en otras palabras a partir de 
las conversaciones previas de los estudiantes sobre qué hacer en el club, la profesora los 
motiva a que tomen decisiones para encausar las actividades a desarrollar en las 
próximas sesiones (L1 – L5). 
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En un momento de la deliberación (L5) y con el fin de que sean los estudiantes quienes 
tomen las decisiones, la profesora toma distancia (L6), lo cual permite que en el grupo 
surja un líder que media el debate (L10), pues hablaban al tiempo y no lograban llegar a 
un acuerdo. En esta toma de decisiones el estudiante E1 utiliza herramientas lingüísticas 
características de la docente como lo son: los cambios de tono de voz, los interrogantes, 
hacer pausas y el propiciar espacios  para que todos se escuchen, además de pedir que 
complementen lo dicho a través del movimiento como lo es levantar la mano para votar, 
una vez, como lo enfatiza el estudiante y así de manera democrática tomar una decisión 
(L11 – L16). 
 
Siendo los niños quienes manejan este proceso de deliberación, solicitan a la docente 
que ingrese nuevamente al salón, para comunicarle la decisión. De manera espontánea 
la estudiante E5 toma la vocería; con sus palabras (profe, le vamos a celebrar el 
cumpleaños a Yeiner), sintetiza la decisión tomada en equipo.  
 
Ante tal decisión y en miras de propiciar que los estudiantes argumenten, la docente 
solicita que le cuenten ¿cómo llegaron a esa decisión? Los estudiantes E4 y E2 justifican 
el porqué de la decisión (L19 – L20), luego los niños manifiestan las posibles actividades 
en torno a la materialización de la fiesta de cumpleaños. Finalmente es importante 
resaltar en este apartado cómo los niños y niñas trabajan en equipo; todos los niños 
participaron asumiendo diferentes roles: tomar el liderazgo en la votación, la vocería para 
comunicar la decisión, argumentar el porqué de la decisión tomada y proponer 
actividades en torno a la fiesta de cumpleaños. 
 
3.4. Una fiesta de cumpleaños para descubrir qué es 
dividir 
Todo pensamiento es un signo 
Charles S. Peirce 
 
De acuerdo con la pedagogía por proyectos, son los niños quienes a partir de sus  
intereses encaminan cada una de las actividades a desarrollar al interior del aula. Como 
se observó en el capítulo anterior los estudiantes deciden celebrar el cumpleaños de uno 
de los integrantes del club y proponen para lograr este objetivo una serie de actividades 
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dentro de las cuales se encuentran diligenciar las tarjetas de invitación para el 
cumpleaños y  decorar el ponqué (la torta).  
 
En el transcurso de este apartado se dará a conocer cómo los niños por medio del 
lenguaje corporal y verbal, utilizan medios semióticos de objetivación que les permite a 
través del proceso de abducción construir paulatinamente el concepto de división; 
también se analizará cómo el cuaderno y la utilización de fichas numéricas se convierten 
en mediadores del aprendizaje. 
 
Registro seis: Las tarjetas de invitación, para la celebración de la 
fiesta de cumpleaños 
 
L1.   P: Las actividades de la fiesta las definieron la 
vez pasada. Hoy la propuesta es empezar a trabajar  
en la primera, que es en torno a las tarjetas de la 







Fotos 1 a 4 
día que es importantísimo ¿Qué día es? (F1) 
L2.   E2: 20 de Noviembre  
L3.  P: la hora que es importante y el lugar. Entonces 
¡lo primero que vamos a hacer es…! Aquí están 
estos paquetes, la idea es que vamos a llenar las 
tarjetas; todos vamos a llenar la misma cantidad de 
tarjetas. No que Valentina haga 20 y yo haga 1 y tú 
dos y él haga 15 ¡no es esa la idea!  
L4.   E5: yo quiero hacer 30 
L5.  P: ya que hablas de 30, son 30 los compañeros 
de Yeiner y aquí están las tarjeticas, ¿entonces? (F2) 
(…)  
L6.   E3: yo las voy pasando   
L7.   P: y ¿qué vas a hacer con eso? 
L8.   E3: pasar una por una (entrega de a una en una 
pero sin un orden especifico por lo cual cada 
integrante del club queda con cantidades diferentes) 
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Fotos 5 a 9 
(F3) 
L9.   E1: yo solo tengo 4 
L10. E2: yo solo tengo 3 
L11. E1: 1, 2, 3, 4 ,5 ,6 (señalando con el dedo). La 
profe tiene 6 
L12. P: ¿Qué pasó ahí Ricardo? Yo tengo 6, 
dejemos que Ricardo que repartió ¡nos cuente! ¿Qué 
pasó?  
Ricardo permanece en silencio (…) 
L13.  E3: no sé  
L14.  P: ¿qué pudo haber pasado? 
L15.  E3: yo le pasé dos a la profe y después, yo le di 
de una por una a toditos  
L16.  P: ¿quién vio cómo repartió Ricardo? para  que 
nos cuente ¿qué pasó? 
L17.   E1: de pronto Ricardo se enredó con dos  
L18.   P: cómo lo solucionamos Ricardo  
L19.  E3: de a diez a diez, los que tienen harto 
deénle una a la profe 
L20.  Niños: ¡nooo!  
L21.   E1: ¡no alcanzan!  
L22. E5: La solución es que todos debemos tener 5, 
Yeiner tiene seis, Ricardo tiene tres, Yeiner le da una 
a Ricardo y la profe también le da una y todos 
tenemos cinco. (a medida que da la solución, lo hace 
de manera concreta con las invitaciones) (…) 
L23.  P: ¿todos tenemos igual cantidad?  
L24.  Niños: ¡Siii! 
L25.  P: ¿les parece que está bien repartido o no? 
Cristian corrobora la información, señalado con su 
dedo y contando cuántas invitaciones tiene cada 
estudiante 
L26.  P: ¿Cómo lo solucionaste? 
L27.  E5: todos teníamos cinco, menos tú 
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Fotos 10 a 11 
(señalando a la profesora)  y Yeiner  
L28.  E3: y yo 
L29.  E5: yo tengo cinco, Wendy tiene cinco y 
Cristian tiene cinco. Entonces, yo dije por qué no los 
que tienen más de 5 le dan a Ricardo (señala a la 
profesora y a Yeiner que tienen seis, luego a Ricardo 
que tiene 3).   
L30.  P: tú te fijaste que habían unos que se les 
repetía la misma cantidad y que a otros no. 
Entonces la idea era que el que tenía más, le daba al 
que tenía menos ¡sí!  
05/11/2014 
 
Como se observa, la profesora a través de las tarjetas de invitación, convoca a los niños 
a desarrollar la actividad de acuerdo con la función comunicativa como lo es  invitar a los 
compañeros a participar de la fiesta de cumpleaños (L1, L2). Teniendo en cuenta que 
son treinta invitaciones, la profesora promueve que todos se responsabilicen de la misma 
cantidad de tarjetas (L3 – L5).  El  estudiante E3, asume el reto de repartirlas y decide 
entregarlas a sus compañeros de a una en una (L6 -  L8); al repartirlas los compañeros 
refutan por no tener la misma cantidad, lo cual es visible gracias a que están palpando 
las tarjetas de invitación, las cuales se convierten en una herramienta del aprendizaje y 
les permite objetivar mejor el  problema matemático, debido a que pueden confrontar con 
las tarjetas si la solución dada corresponde al resultado esperado como se observa en 
las líneas diez y once (Radford 2009).  
Teniendo en cuenta la reacción de los estudiantes, la profesora  pregunta  al niño sobre 
lo que pudo haber pasado (L12 - L14) a lo cual él reflexiona sobre lo que hizo, gracias a 
los señalamientos (medio semiótico)  que realiza  al referirse a las personas a quienes 
repartió y la forma en que fueron repartidas, como se observa en las fotografías (3, 4, 5); 
cuando el niño señala con un dedo a los compañeros indicando que entregó de a una 
tarjeta y con dos dedos señala a la profesora a quien entrego dos tarjetas, esto no pasa 
inadvertido por los compañeros puesto que realizan el seguimiento visual de sus 
movimientos y por tanto de su explicación respecto a cómo repartió. 
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Ante tal circunstancia y el dilema de no tener la misma cantidad de tarjetas, los 
estudiantes analizan qué pudo haber pasado y plantean alternativas de solución (L16 - 
L21). La estudiante E5, gracias a las premisas de lo sucedido y en el marco de su 
razonamiento abductivo, llega a la siguiente hipótesis: “La solución es que todos  
debemos tener 5, Yeiner tiene seis, Ricardo tiene tres, Yeiner le da una a Ricardo y la 
profe también le da una y todos tenemos cinco”. Esta suposición, basada en la 
información previa es desarrollada por la niña, a través de la movilización de las tarjetas 
de invitación, como se observa en las fotografías (6, 7), luego es corroborada por la 
profesora y los niños, quienes por medio del conteo de las tarjetas con sus dedos  (F9),  
llegan a la conclusión  de que todos tienen la misma cantidad (L23 -L25).   
La profesora interroga a la estudiante sobre cómo llegó a esta solución (L26), ante lo cual 
la niña a través del movimiento de su cuerpo como lo es ponerse de pie y realizar 
señalamientos (F10, 11) argumenta que algunos tenían la misma cantidad de tarjetas y 
guiada por esta cantidad decidió quitar tarjetas a los que tenían más y dársela al que 
tenía menos, con el fin de lograr que todos tuvieran la misma cantidad (L25 – L30). La 
manera en la que fue solucionado dicho problema por la estudiante puede ser visualizado 
en la siguiente gráfica: 
 









E5: 5  
E4: 5 
E1: 5   
E2: 6  
P:   6 
E3: 3  
 
E5: 5  
E4: 5 
E1: 5   
E2: 6 -1  
P:   6 -1 
E3: 3 +2 
 
E5: 5  
E4: 5 
E1: 5   
E2: 5  
P:   5 
E3: 5 
 
Figura N°8: Solución a  una situación problema con las tarjetas de invitación 
 
 
El proceso de abducción que permitió que la estudiante llegará a esta solución, es fruto 
del trabajo en equipo desarrollado a lo largo de las sesiones en el club de matemáticas, 
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gracias al diálogo constante entre los integrantes del club y sus expresiones no verbales, 
las cuales hacen parte del proceso de formación del conocimiento.  
 
Nótese que los movimientos del cuerpo y su lenguaje le permiten al niño, que inició 
repartiendo las invitaciones, devolverse en el tiempo buscando la razón por la cual no las 
logró repartir equitativamente. Asimismo, el movimiento de las tarjetas, el lenguaje 
verbal y corporal, le ayuda a la estudiante a encontrar una solución (E5) y contribuir en su 
comunidad de aprendizaje en el proceso de construcción del concepto de división. 
 
La siguiente sesión, al igual que la descrita anteriormente, hace parte de las  actividades 
propuestas por los niños: la decoración del ponqué; para el desarrollo de esta actividad 
se tienen en cuenta los gustos del homenajeado, fresas y chocolate. A diferencia de las 
sesiones pasadas en esta no se trabajará con el objeto real, sino con imágenes, como se 
observa a continuación. 
 





Fotos 1 a 2 
L1.   Se entregan láminas de fresas a los niños en dos 
bandejas (…) 
L2.  P: ya tiene la idea Cristian, tiene que ver con 
repartir. Pero ¿Por qué? resulta que nosotros vamos 
a hacer un pastel y lo tenemos que repartir para los 
30 invitados. 
L3.  E1: es de a 10 fresas 
L4.  P: espérate un momentico. Aquí hay 60 fresas 
L5.  E1: ¿60? Por eso toca de a 10 fresas 
L6.  P: ¿Cómo hacemos para que nuestros invitados 
tengan la misma cantidad de fresas?, Wendy 
L7.  E1: de a una 
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Fotos 3 a 6 
L8.  P: aquí están las 60 fresas 
L9.  E4: entonces cojamos de a 5; como son 60, 5, 10, 
15 así. 
L10. P: sí ¿Si alcanzarán para todos?   
L11. E4: cinco después 10, después 15 así 
L12. P: vamos a hacer la idea de Wendy, cojan cada 
uno 5 fresitas y van haciendo grupitos de a 5  
L13. P: escuchen la pregunta: ¿cuántos grupos de 
cinco hay? Vayan pensando. Pero primero contemos 
cuántos hay en total. Ayúdenme a contar 
Los niños y la profesora señalan cada grupo; cuentan 
la totalidad de las láminas de cinco en cinco hasta 
llegar a 60. 
L14. P: Vale, ahora cuenta los grupos de a cinco 
(la niña cuenta una a una)  
L15. P: no, ya sabemos que hay cinco, miren la 
pregunta 
La niña no deja terminar de hablar a la profesora e 
inicia el conteo de los grupos 
L16. E5: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12. Profe 12 
L17. P: 12 
L18. E5: ¡contar los grupos! así: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 (…) 
L19. P: si repartimos 5 fresas para el pedacito de torta 
de nuestro invitado ¿para cuántos invitados nos 
alcanzaría? Estas fresitas (señalándolas) serían para 
un invitado, según lo que dijo Wendy, eso, démosle 
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Fotos 7 a 10 
cinco fresas a cada invitado. 
L20. E5: Eso no es bueno porque unos se quedan con 
fresas y otros no. 
L21. P: unos quedarían sin fresitas y otros se 
comerían 5 fresas. 
L22. E1: 12 quedarían con fresas. 
L23. P: Escuchen lo que dice Cristian. 12 personas  
porque hay 12 grupos, comerían las fresitas y son 
(L24) 30 personas ¿cómo hacemos? ¿Quedaría como 
mal repartido? Recojamos nuevamente las fresas 
¿Quién no ha repartido? Cristian (…) 
L25. E1: Se le repartirían de a una fresa 
L26. P: y ¿Qué hacemos con esas? (señalando las 
fresas que no utilizó) 
L27. E1: esas sobran  
L28. P: ¿y se dañan? ¡nooo! repártelas también, no 
podemos botar nada de comida. 
L29. E3: eso es pecado (en la mesa el estudiante E1 
tiene 30 y 30 las relaciona y continúa repartiendo y 
luego contando de a dos en dos). 
L30. E1: de a dos fresas 
L31. P: Cristian, nos va a contar: cómo hizo para llegar 
a lo que tiene aquí (señalando a la mesa)  
L32. P: ¿tú dijiste primero? 
L33. E1: que darles de a una 
L34. P: y después ¿cómo supiste que no era de a 
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L35. E1: porque como habían 60, eso significaba que 
si yo le diera de a una a cada invitado serian 30 y 
sobrarían 30, entonces eran de a dos. 
L36. P: El repartió de una y luego las que sobraron, él 
se dio cuenta que habían 30 y volvió a repartir y se dio 
cuenta que se podía dé a dos fresitas. 
06/11/2014 
 
La anterior actividad gira en torno a la necesidad de repartir sesenta fresas entre treinta 
personas. En el marco del proceso de abducción los estudiantes plantean diferentes 
alternativas de solución (L1 - L7). La estudiante E5 enuncia la siguiente hipótesis: repartir 
cinco fresas para cada persona; esta hipótesis es comprobada con la organización de las 
fichas en grupos de a cinco (L11 – L13), dando como resultado doce grupos a lo cual los 
estudiantes luego de debatir entre ellos manifiestan que no sería equitativo (L14 – L23).  
 
El estudiante E1 enuncia otra alternativa: dar una fresa a cada invitado pero al hacerlo 
con las fichas sobran muchas, lo cual es refutado por los compañeros (L24 – L29). En 
este proceso de comprobación, gracias a la utilización de las imágenes de las fresas el 
estudiante observa que ha formado dos grandes grupos de treinta fresas y asume que si 
fue posible repartir el primer grupo de a una, el siguiente grupo que también es de treinta 
fresas, podrá ser repartido bajo la misma lógica. El niño procede a comprobar con las 
fichas que es posible hacerlo y cuando la profesora le pregunta: ¿cómo supiste que no 
era de a una? El estudiante argumenta: “porque como habían 60, eso significaba que si 
yo le diera de a una a cada invitado serian 30 y sobrarían 30, entonces eran de a dos”. 
Un problema como este, utilizando un algoritmo sumiso, pudo ser resuelto 
mecánicamente en menos de cinco minutos pero sin mayor significado para el estudiante 
pues no contribuiría en la construcción de un concepto (Fernández 2005). El tiempo para 
realizar esta actividad fue de una hora y, como se observa en el fragmento de la sesión, 
les permitió a los estudiantes comprobar diferentes hipótesis hasta llegar a una solución. 
Por lo tanto, cuando a los estudiantes se les permite desarrollar el razonamiento 
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abductivo (el juego con las conjeturas), a través de la solución de problemas, con el 
lenguaje no especializado (el código de la casa, según Bernstein) y la utilización de 
artefactos (en este caso las fichas que fueron utilizadas para realizar grupos, señalar y 
discutir sobre la situación problema) es posible propiciar la construcción de los 
conocimientos en el aula.   
 
En el transcurso de las sesiones, se ha observado cómo los estudiantes realizan repartos 
utilizando para ello los objetos reales o imágenes que los representan; encuentran 
soluciones a diferentes situaciones problema a través de la socialización de hipótesis y 
su comprobación, lo cual promueve la construcción del conocimiento por parte de  los 
estudiantes. El siguiente fragmento del diálogo entre los estudiantes y su profesora 
permitirá contextualizar al lector sobre cómo los estudiantes plasman en su cuaderno 
imágenes relacionadas con los problemas matemáticos trabajados en el club, gracias a 
las relaciones que los estudiantes establecen entre las actividades realizadas en forma 
concreta y los dibujos que realizan. 
 
Registro ocho: Plasmando soluciones en el cuaderno  
L1.  P: hoy van a recordar lo que hicimos ayer ¿Quién recuerda lo que hicimos ayer?  
L2.  E2: repartir las fresas (…) 
L3.  E3: las repartí de  dos  
L4.  E1: ¿Qué vamos a dibujar? ¿Fresas?  
L5.  P: ¡lo que hicimos ayer! Acuérdense que ayer las fresitas no eran fresitas sino que 
estaban dibujadas (…) 
L6.  E3: ya hice las 60 fresas profe 
L7.  P: y qué hiciste luego de tener las 60 fresas 
L8.  E3: las repartí en dos  
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Fotos 1 a 2 
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Fotos 3 a 4 
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L10. P: ahora vamos hacer algo ¡más práctico! vamos a escribir, lo que hicieron en 
números. O sea ¿Cuántas fresitas hay?  
L11. E5: 60 
L12. P: ¿Qué más tenemos que representar con números? 
L13. E1: cuántos grupos de a dos 
L14. E4: y repartirlos para la gente 
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Foto  6 
Luego de seis sesiones, los estudiantes emplean por primera vez el cuaderno, en el cual 
plasman de manera gráfica lo trabajado en forma concreta, en sesiones pasadas. Como 
se observa en las líneas L1 a L5, la profesora utiliza el recuerdo de los niños en torno a la 
solución dada por ellos respecto al siguiente problema-eje de las sesiones: 
 
 
Para la fiesta de cumpleaños tenemos 60 fresas 
para decorar el ponqué.  
Si están invitadas 30 personas  
¿Cuántas fresas le corresponden a cada invitado? 
 
Los niños al recordar de manera verbal lo que hicieron el día anterior (L6 - L8) utilizan 
diferentes medios y estrategias: representar las fresas con una media luna, un círculo 
con un palito encima o punticos. Estas representaciones simbólicas de las fresas 
encerradas en grupos de a dos, en un círculo, un semicírculo o a través del espacio que 
68 Medios Semióticos de Objetivación:  
Una alternativa en el aprendizaje de las Matemáticas 
 
las separa sirven de puente en el paso del lenguaje natural al simbólico/formal 
(Gonzáles, 2012) como se observa en las fotografías uno a tres.  
 
Después de realizar estas representaciones la profesora solicita escribirlas de manera 
numérica (L10); entonces escriben los números sesenta, dos y treinta (F5). En la 
fotografía seis, la niña intenta establecer una relación numérica utilizando el signo 
menos, pero desiste de ello y escribe los números sesenta, dos y treinta, asignando de 
manera escrita a qué corresponde cada cantidad, en este caso fresas, grupos y personas 
invitadas. Esta actividad conducirá a los estudiantes en sesiones posteriores a 
cuestionarse sobre qué signos pueden ser utilizados para establecer relaciones entre 
estas cantidades, como se observa en el siguiente registro.   
 









Fotos 1 a 3 
L1.   P: vamos a escribir los números que salieron en 
nuestro problema de las fresitas 
L2.   E5: ¿Qué números? sesenta 
L3.   P: ¿Cuántos invitados? 
L4.   E3: treinta 
L5.   P: y grupitos de a… 
L6.   E5: dos 
L7.   E4: así Vale, como lo hicimos nosotros: dos, treinta y 
sesenta (F1). Aaah tengo otra idea: sesenta fresas, treinta 
invitados y aquí dos, mmm (F2) (escribe al lado del 
número sesenta la palabra fresas). 
L8. E4: sesenta fresas, y aquí usted escribe treinta 
invitados (F3). 
L9.   E1: ahí hay treinta invitados (refiriéndose al número), 
no porque la profesora dijo: que nos expresáramos con 
números. 
L10.  E4: hay. No va a escribir 
El niño accede a escribir la palabra invitados 
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Fotos 4 a 9 
L11.  E4: ¿dos grupos? 
L12.  E1: dos fresas para cada invitado 
L13.  E4: no, dos grupos  
L14. P: Ahora ordenen las fichitas blancas y en medio 
coloquen las fichas naranjas, ahora viene lo interesante. 
Vamos a llenar las fichitas naranja, vamos a escribir… 
Ustedes saben que cuando sumamos ¿usamos un signo? 
(F4, F5)  
L15.  E4: más  
L16. P: para no escribir la palabra más, escribimos un 
signo 
L17.  E1: una t 
L18. P: que parece una t. A alguien se le ocurrió no 
escribir la palabra suma, porque quedaba muy largo 
entonces dijo: ¡hagamos algo que lo represente! hagamos 
un signo. 
Entonces va a pensar qué relación hay entre los números 
(F5) (…) 
L19. E4: como son treinta invitados 
L20. E1: las vamos a cortar. Digamos acá la torta y las 
dos fresas y cortamos con el cuchillo (F6) 
L21.  E4: y le damos a cada invitado  
L22. P: ustedes me dijeron que van a partir. Para no 
escribir la palabra partir. Entonces qué símbolo van a 
inventar ¡se lo inventan! Como buenos matemáticos. Un 
símbolo que quiera decir lo que ustedes me dijeron ¿Qué 
símbolo? (F8) 
L23.  E4: La r (la utilizan en las dos fichas naranjas) 
L24. P: entonces lo que hicieron acá, también lo van 
hacer con los invitados ¿sí? Será parecido a lo que 
hicieron aquí o ¿es otra cosa diferente?  
L25. Los estudiantes dialogan entre ellos 
L26. E4: aquí seria cortar y acá (F9) 
70 Medios Semióticos de Objetivación:  






Fotos 10 a 11 
L27. E1: entonces acá… 
L28. E4: las fresas, la s 
L29. P: explíquenme  
L30. E4: a ver la r significa fresa 
L31. E1: cortar  
L32. E4 : ahí ¡sí! 
L33. P: entonces las 60 fresitas del ponqué las cortaron 
en grupitos de a dos fresitas.  




De acuerdo con este registro se observa cómo a través de las preguntas realizadas por 
la profesora, los estudiantes establecen relaciones y de manera fluida recuerdan las 
cantidades utilizadas para resolver el problema de las fresas (L1 – L6). Esta dinámica 
junto a la utilización de fichas, genera en los estudiantes la necesidad de buscar 
símbolos que les permita establecer relaciones entre las diferentes cantidades.  
Utilizar fichas de dos colores anaranjadas y blancas les permite a los estudiantes 
objetivar la correspondencia entre números y símbolos, al ubicar los números en las 
fichas blancas y sus propuestas de símbolos en las fichas anaranjadas, lo cual es posible 
gracias a las conversaciones entre ellos respecto a qué escribir (L7 – L13)  y cómo 
organizar las fichas (L14 – L18).  
Es importante resaltar cómo los estudiantes y la profesora señalan las fichas con sus 
dedos o con el marcador, para  establecer relaciones entre cada uno de los números 
escritos en las fichas y los símbolos propuestos. De manera particular se observa cómo 
los estudiantes en la foto seis al hablar de partir cada trozo de ponqué con dos fresas 
para cada invitado utilizan movimientos en las manos que luego son replicados por la 
docente (F8) al promover la búsqueda de un signo para esta relación que están 
planteando. Es así como los medios semióticos visibles en las expresiones corporales 
que acompañan el lenguaje verbal transitan no solo del docente al estudiante sino 
también del estudiante al docente en pro de la construcción del conocimiento, en el 
ámbito del trabajo con proyectos.  
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Los estudiantes a través de las fichas, sus expresiones verbales y el constante debate 
logran plantear una propuesta en torno al problema matemático de las fresas a través de 
la creación de diferentes símbolos que les permite establecer relaciones numéricas, 
como se observa en la fotografía once. No se ha utilizado hasta el momento el signo de 
división y la organización de estas fichas no concuerdan con  lo resuelto en el problema, 
donde el divisor era sesenta, el dividendo treinta y el resultado dos. Este es un paso 
importante, pues los niños tuvieron la necesidad de establecer conexiones  y simbolizar, 
lo que de manera implícita se ha hecho a lo largo de los encuentros en el club de 
matemáticas: dividir.  
Cabe destacar que en la escuela se utiliza para realizar operaciones matemáticas el 
signo igual, pero como se observa este no fue evocado por los niños, posiblemente 
porque pocas veces se da la oportunidad al estudiante de simbolizar y cuando se 
abordan temas relacionados con las operaciones matemáticas se entrega a los niños de 
manera inmediata una serie de definiciones y una simbología que no tiene efectos 
epistémicos en los ellos. 
 
3.5. Comprender lo que se dice, para saber lo que se 
hace 
 
La palabra o signo que el hombre usa es el hombre mismo 
Charles S. Peirce 
 
En el transcurso de este documento, de manera intencional, la palabra “equitativamente” 
ha sido resaltada con negrilla y utilizada en el texto varias  veces. En el siguiente registro 
llama la atención la reacción de los estudiantes, cuando el vocablo equitativamente es 
utilizado en el aula de clases a través del siguiente problema matemático: 
 
 
Tenemos 24 bombas, para decorar cuatro paredes 
del salón, si las repartimos equitativamente 
¿Cuántas bombas se utilizarían en cada pared? 
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Registro diez: La palabra “equitativamente” 
 
    
Fotos 1 a 4 
L1.   P: ¿quién quiere leer? 
L2. E4: dice: tenemos 24 bombas, para decorar cuatro paredes del salón, si las 
repartimos aquitativamente (la profesora la corrige diciendo equitativamente) ¿Cuántas 
bombas se utilizarían en cada pared? (…) 
L3.  P: vamos por partes ¡mira! 24 bombas. Vamos a ir cerciorando, si lo que está 
leyendo Valentina corresponde a lo que tenemos ¿Quién quiere contar las bombas? 
Yeiner va a corroborar si hay 24 bombas (F3) 
L4.  E2: hay 24 
L5.  P: ¿Cuáles son las cuatro paredes? 
L6.  E4: 1, 2, 3, 4 (F4) 
L7.  P: hasta ahí hemos entendido, niños: ¡sí!  
L8.    E5: y la repartimos a – qui – ta – ti – mente  
L9.  P: No, leíste mal, corazón; es que la palabra es larguita entonces trata de leerla 
primero mentalmente y luego dila 
L10.  E5: equitativamente 
L11.   P: ¿Qué será equitativamente? ¿Es una palabra nueva para ustedes? Niños: ¡siii! 
L12.   E4: sería ¿cómo quitar? 
L13.   P: quitar ¡no! No es quitar. Yeiner ¿qué sería equitativamente? 
L14.   E2: creativamente, creativa-mente 
L15.   P: no, es para repartir, equitativamente ¿Qué será? 
L16.   E4: ah, es para repartir contando 
L17.  P: equitativamente es lo que hemos hecho, con todo lo que hemos repartido. Se 
acuerdan cuando repartimos las galletas… Niños: ¡siii! 
L18.   P: ¿cuántas les tocó a cada uno? 
L19.   E5: cinco 
L20.   P: cinco, cierto. Entonces ¿qué es equitativamente? 
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L.21.  E4: equitativamente significa que uno está repartiendo  todo… 
L22.   E2: creativamente 
L23.  P: no, nooo tiene que ver con la creatividad. Es lo que hicimos con las frunas, es lo 
que hicimos con las galletas… ¿Qué seria equitativamente?   
L24.  E4: mira equitativamente seria, que cada uno tiene igual….  como las galletas; que 
tu tenías cinco, cinco, cinco, cinco, cinco y otro cinco  
L25.  P: Yeiner ¿entendiste qué es equitativamente? 
L26.  E2: no 
L27.  P: es lo mismo que hicimos con las galletas, que hicimos con las frunas… 
L28.  E2: ahh, repartivamente 
L29.  P: repartimos, a todos nos tocó por igual o ¿uno más, otros menos? 
L30.  E2: tocó hacer una solución, de cada uno del que tenga menos…. 
L31.  P: pero eraaa ¿para qué? Para que todos tuviéramos…  
L32.  E2: ¡la misma cantidad!  
L33.  P: eso quiere decir equitativamente                                                           12/11/2014 
 
En la lectura del problema matemático realizada por la estudiante E4, se observa 
dificultad al tratar de decodificar la palabra equitativamente (L2); la profesora la corrige y 
le sugiere leer por partes el problema; la primera parte es comprendido por los 
estudiantes (L4 – L12), pero cuando otra estudiante intenta leer la palabra 
equitativamente, de nuevo se observa dificultad al tratar de interpretarla  (L13); ante esto 
la profesora le sugiere leerla primero mentalmente, lo cual le permite pronunciarla. 
 
En vista de las dificultades presentes en los estudiantes al pronunciar la palabra 
equitativamente, la profesora decide indagar sobre qué entienden los niños en torno a 
este término. Este ejercicio que la docente se propone realizar, en relación con un 
término aparentemente desconocido por los estudiantes, no es usual en la escuela, pues 
en ocasiones se presume que los niños comprenden en su totalidad el vocabulario 
utilizado por los docentes. 
 
Específicamente en el desarrollo de problemas matemáticos, un término que no sea 
entendido por el estudiante puede truncar el proceso de abducción (lanzar conjeturas y 
probarlas). A partir de este registro se retoma la abducción que  los niños realizan en la 
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búsqueda de significado de la palabra equitativamente. Ante el no reconocimiento de la 
palabra, la profesora pudo de inmediato decirles su significado para agilizar la resolución 
del problema matemático, pero la profesora decide brindar el espacio para que los 
estudiantes a través del diálogo y sus experiencias previas, construyan el significado de 
dicho término.   
 
Como se observa en la línea dieciséis, la profesora pregunta a los estudiantes “¿Qué 
será equitativamente? ¿Es una palabra nueva para ustedes?” Estos interrogantes 
permiten que los estudiantes reconozcan públicamente que es una palabra nueva y 
activa en ellos la necesidad de buscar como comunidad de aprendizaje su significado. La 
estudiante E4 asocia el vocablo equitativamente con la palabra quitar (L12), lo cual de 
mantenerse hubiese desdibujado el problema matemático y la incomprensión de este 
término no le hubiese permitido de manera individual solucionar dicho problema; esto 
ratifica la importancia del trabajo en grupo y el valor del lenguaje en pro de la 
construcción del conocimiento. El estudiante E2 relaciona la palabra equitativamente con 
la palabra creativamente, haciendo énfasis en que ambas palabras tienen la misma 
terminación, lo que confirma al decir “creativa – mente” (L14).  
 
La profesora ante estas hipótesis realiza la siguiente afirmación: “no, es para repartir 
equitativamente ¿Qué será?” La estudiante E4, de manera inmediata lo relaciona con la 
acción de contar para repartir (L16), lo cual a lo largo del club se ha hecho para compartir 
alimentos y en los preparativos de la fiesta de cumpleaños. Ante la afirmación de la 
estudiante, la profesora conversa sobre las actividades realizadas en el club y a través de 
preguntas promueve que los niños y las niñas establezcan relaciones entre lo hecho en 
el club y la palabra equitativamente (L17 – L23). Estas relaciones y el tratar de ayudar a 
que uno de sus compañeros comprenda el término, hace que la estudiante E4 realice la 
siguiente afirmación: “mira equitativamente sería, que cada uno tiene igual….  como las 
galletas; que tú tenías cinco, cinco, cinco, cinco, cinco y otro cinco (señalando a cada uno 
de sus compañeros)”; es el recurso semiótico de señalar a cada integrante del club lo 
que incrementa el significado que se le da a la palabra equitativamente.   
 
El estudiante E2, quien desde un inicio había asociado la palabra equitativamente con 
creativamente, de manera tranquila y en miras de comprender, manifiesta que no 
entiende el termino (L25 – L26). Esto, desde una visión tradicional de la enseñanza de 
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las matemáticas, en la cual se perpetúa el silencio bajo el argumento de que los 
estudiantes se concentren a trabajar, no propiciaría el desarrollo constructivo del 
aprendizaje; desde nuestra perspectiva se trata de partir del error o de la conjetura para 
aprender colectivamente.   
 
Luego de que el estudiante manifiesta no comprender el término, la profesora lo invita a 
relacionarlo con las actividades de compartir, realizadas con los dulces y las galletas en 
el club. En una relación horizontal entre la profesora y el estudiante, mediada por las 
palabras, el niño logra relacionar el término equitativamente con la palabra 
“repartivamente” (L28) creada por el estudiante en miras de construir significado. Es así 
como a través de la posibilidad de transitar sobre el pasado y las acciones realizadas, 
como las soluciones dadas a los problemas en el club (L27 - 32), concluye que la palabra 
equitativamente significa tener  “¡la misma cantidad!”. 
 
 
3.6. Surge de los estudiantes la palabra división  
 
En el transcurso de las actividades desarrolladas en el club de matemáticas, 
específicamente durante diez sesiones, la docente no ha utilizado la palabra división; en 
su lugar ha propiciado que los niños en relación con actividades desarrolladas y la 
construcción del concepto de división utilicen palabras comúnmente utilizadas en su 
entorno, como lo es la palabra repartir, la cual ha sido conjugada en diferentes formas: 
repartiendo, repartirlas, repartió, repartí, repartirlos. Esta palabra al igual que las 
expresiones “es para todos”, “darle a cada uno la misma cantidad”, “ya todos tienen seis”,  
“ella tiene siete”, “yo tengo siete y la profe tiene siete”, “todos tenemos siete”, “de a diez 
en diez, todos teníamos cinco, ni más ni menos”, “¿Quién reparte?” “¿De a cuántos?” 
“¿De a cuánto?” propician paulatinamente el proceso de abducción en los estudiantes en 
relación con el concepto de división, lo cual permite que uno de los integrantes del club 
de matemáticas evoque por primera vez la palabra división, en una de las sesiones, 
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Registro once: uno de los estudiantes utiliza la palabra división 
 
L1.  P: ¿quién le quiere contar que se hizo ayer? 
L2.  E4: ayer hicimos lo de las bombas, que digamos aquí estamos en  el salón, entonces 
cada uno hizo una idea 
L3.  E2: aquí yo hice en cada pared dos banderas de Colombia: amarillo, azul, rojo y ahí 
quedaron: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24 
L4.  P: veinticuatro ¿Qué?  
L5.  E2: veinticuatro bombas, entonces cada uno hizo una idea 
L6.  P: pero, acuérdense ¿Cuál era el problema? la pregunta 
L7.  E4: el problema era que veinticuatro bombas, cierto  
L8.  E1: ¿vamos a dividir? ¿Vamos hacer como hicimos con la fresas? 
L9.  E4: el problema era que ¿cuantas bombas utilizar en cada pared? como hay cuatro 
paredes, como hay 24 bombas ¿cómo vamos a repartirlas así, las bombas para las 
cuatro paredes? 
L10. P: el problema que teníamos era ¿cómo íbamos a repartir las bombas? Cristian, 
pero tú nos decías  algo, que si íbamos hacer lo que hicimos ¿con qué?  
L11. E1: que si íbamos hacer lo mismo con las fresas  
L12. P: y ¿qué fue lo que hicimos con las fresas? Cristian 
L13. E1: dividir 
L14. P: dividir ¿Qué será eso de dividir? ¿Quién me dice? 
L15. E1: Digamos dividir es como lo  hicimos con las fresas: hay 60 invitados y a cada 
uno le toca darle de a dos ¡que queden igual! 
L16. P: Entonces dividir es… ¿Qué dijiste tú? ¿Qué es lo que hemos hecho con las 
bombas, con las galletas, con las fresas? 
L17. E5: ¿con las frunas? 
L18. P: ¿con las frunas? ¿Qué hemos hecho? 
L19. Niños: dividirlas 
L20. P: no entiendo ¿qué es eso de dividir? 
L21. E2: dividir es como partir en la mitad 
L22. E1: ¡no! nooo me comprenden 
L23. P: entonces explícanos 
L24. E1: dividir es… 
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L25. E5: yo sé qué significa dividir, significa dividirla como lo que hicimos con las fresas, 
es como si tuviéramos un grupo de números, aquí están las frunas, las fresas, entonces 
las repartimos 
L26. E1: ¡sí! 
L27. E4: dividir en dos, en tres, en cuatro 
11/11/2014 
 
Uno de los integrantes del club de matemáticas no pudo asistir la sesión anterior ante lo 
cual la profesora solicita: “¿quién le quiere contar que se hizo ayer?” (L1).  Los niños 
hablan de lo que hicieron, a partir del problema sobre  las bombas, que les fue planteado 
(L1 – L9). Teniendo en cuenta la información suministrada por sus compañeros, el 
estudiante E1 pregunta: “¿vamos a dividir? ¿Vamos hacer como hicimos con la fresas?” 
(L8).  
 
La intervención del estudiante pasa inadvertida para sus compañeros ante lo cual la 
docente luego de culminar el diálogo relacionado con el problema matemático de las 
bombas, promueve que el estudiante evoque nuevamente la palabra dividir, lo que 
permite centrar la atención de sus compañeros en este término. En esta conversación el 
estudiante E1, afirma que: “dividir es como lo  hicimos con las fresas: hay 60 invitados y a 
cada uno le toca darle de a dos ¡que queden igual!” (L15). 
 
En este proceso de abducción, la  profesora involucra a los demás estudiantes, incluso a 
quien manifiesta que no entiende el término; los niños en su afán de que su profesora 
comprenda lo que significa dividir y que su compañero E1 logre hacerse entender, Inician 
en cadena una serie de relaciones entre lo que han hecho en el club y la palabra división 
(L16 – 27). En esta perspectiva, la estudiante E5 retomando lo dicho por sus compañeros 
afirma: “yo sé qué significa dividir, significa dividirla como lo que hicimos con las fresas, 
es como si tuviéramos un grupo de números, aquí están las frunas, las fresas, entonces 
las repartimos”, sobre lo cual la estudiante E4 complementa diciendo: “dividir en dos, en 
tres, en cuatro”.  
 
El concepto de división ha emergido en los estudiantes, gracias a las actividades 
propuestas, planeadas y desarrolladas por ellos en el club de matemáticas, en relación 
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con los preparativos de la fiesta de cumpleaños. Las relaciones que los estudiantes 
lograron establecer con la palabra división les permitió proponer argumentos 
contundentes frente a su significado.  
 
Es así como las actividades con sentido para el estudiante, el promover que los niños 
experimenten lo que otras personas vivieron siglos atrás para construir el algoritmo de 
división, propiciar escenarios para fomentar el uso de medios semióticos de objetivación 
y generar una serie de eventos en cadena que sirvan de conductores del  proceso de 
abducción, permiten que los niños y niñas creen conocimiento en la escuela.  
 
En concordancia con la consolidación del concepto de división en los estudiantes, se 
continuará analizando la conversación de los integrantes del club, en donde una de la 
estudiantes al dar un ejemplo de división requiere para encadenar sus palabras el signo 
de división, como se observa a continuación.   
 
Registro doce: Surge la necesidad de utilizar un signo para 
dividir   
 
L1.  E5: por ejemplo como acá: tengo 24 de bombas y… ¿Cómo es el signo de dividir? 
L2.  P: ¿hay un signo para la división? 
L3.  E4: sipi 
L4.  P: ¿Cuál es? 
L5.  E4: el signo de dividir era… una t y puntos m… 
L6.  E2: ¿por qué cada uno no lo hace en el cuaderno? 
L7.  P: buena idea, cada uno haga el signo de división  
L8.  E2: lo hacemos en dibujo  
L9.  P: cada quien hace su signo  
L10. E5: profe ¿cuál es el signo? 
L11. P: invéntenlo. Si ya saben que dividir es como repartir, entonces hay un signo que 
representa eso que estamos haciendo 
L12. E2: mire profe  
L13. P: ¿Cuál es tu signo? 
L14. E2: aquí hay un palito y después uno lo tiene que romper 
L15. P: entonces ¿dividir es romper? 
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L16. E5: no es romper. Dividir es separar 
L17. E2: pro si se dividió 
L18. P: Entonces es lo que hemos hecho, hemos partido las frunas, hemos partido las 
galletas, hemos partido las fresas. 
L19. E2: ahí si con las galletas 
L20. P: una vez con las galletas ¿y el resto? Yo que me acuerden me han dado cositas 
enteras: las galleticas, las frunas, las fresas fueron enteras. Acuérdense que ustedes 
hicieron grupitos de a dos fresas no dé a pedazos. 
L21. E2: mmm 
L22. P: bueno, la idea es que coloquen un signo. Ya Cristian lo tiene, vamos a hacer un 
signo ¿qué signo vamos a poder usar que represente todo lo que hemos hecho? Ustedes 
dijeron que dividir tenía un signo y que dividir es repartir no partir. Entonces busquen un 
signo que represente eso. Yeiner, este es un signo de partir, ahora haz un signo de 
repartir. Qué hiciste ahí Wendy 
L23. E4: mi signo 
L24. E2: mi signo es la pata de gallina 
L25. P: no, ese es el signo de la paz, es otro signo. Cristian ¿Cuál es tu signo de 
división? 
L26. E1: este 
L27. P: y ¿ese signo de dónde salió?  ¿Tú dónde habías visto ese signo? 
L28. E1: es que mi papá dijo que Esteban ya sabía dividir y yo supe qué era dividir  
L29. P: ¡sí! 
L30. E1: ¡yo aprendí! 
L31. P: ¡huy! y quién es Esteban 
L32. E1: un amigo, él estudia por la tarde.                                                                     
11/11/2014 
La siguiente expresión de la estudiante E5: “por ejemplo como acá: tengo 24 de bombas 
y… ¿cómo es el signo de dividir?” desencadena en sus compañeros la necesidad de 
buscar un signo para la división. Esta inquietud de la estudiante es utilizada por la 
profesora, para propiciar en el club de matemáticas una conversación sobre el signo de 
dividir (L2 – L3).   
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De acuerdo con este interés el estudiante E2 propone utilizar el cuaderno para esbozar 
cada una de las ideas que puedan surgir (L6); esta intervención confirma que el uso del 
cuaderno para los niños y niñas, puede convertirse en un mediador del aprendizaje con 
sentido. La profesora ante esta propuesta, anima a los estudiantes a utilizar el cuaderno 
y poner en marcha su creatividad para la creación del signo (L6 – L11). 
En el proceso de creación del signo, surge un dilema con el estudiante E2 entre la 
concepción de repartir y partir; esta última podría ser la base para la utilización de 
fraccionarios con sentido. En la conversación que el estudiante sostiene con la docente 
propone dos tipos de símbolos, uno para partir y otro para repartir (L12 – L20). El símbolo 
de  partir se observa en la siguiente imagen; el de repartir será analizado posteriormente 




El niño comprende que para establecer una relación simbólica del algoritmo de división, 
lo que se ha trabajado en el club de matemáticas, se necesitan dos signos, los cuales 
realizo en color rojo y se pueden observar en su propuesta. Continuando con la 
conversación entre los integrantes del club de matemáticas, surge del estudiante E1 el 
signo que convencionalmente es utilizado para dividir.  
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Paradójicamente en ocasiones en el desarrollo de las actividades escolares se contempla 
que las actividades giren en torno a la  realidad de los estudiantes, pero a veces no se 
tiene en cuenta que dentro de la realidad de los niños y las niñas se encuentra lo que 
otras personas, externas al aula de clase, puedan aportar a los procesos de aprendizaje 
del estudiante. En esta perspectiva, es necesario reconocer la autenticidad de la 
afirmación del niño, cuando dice: “es que mi papá dijo que Esteban ya sabía dividir y yo 
supe qué era dividir” (L28) y el rol del padre de familia y la relación que establece el 
estudiante E1 entre lo que su amigo Esteban sabe hacer, dividir, y lo que él está 
haciendo en el club de matemáticas, indica que su proceso de construcción de 
conocimiento va más allá de lo que se pretende hacer en el aula. Lo que se trabaja, así 
sea de la manera tradicional, en otras aulas o incluso en otros colegios será tema de 
conversación entre amigos, primos, tíos y hermanos independientemente de sus edades 
y grados escolares;  esto de una forma u otra  permeará el proceso de aprendizaje (L27 – 
L32). 
 
A continuación, a partir de la intervención del estudiante E2, quien en búsqueda del signo 
de división, afirma: “mi signo es la pata de gallina” (L24), se configura el siguiente 
registro; se observará cómo la dinámica escolar puede ser enriquecida por otros temas 
propuestos por los estudiantes y de los cuales emergen relaciones importantes en pro del 
concepto de división y aún más específicamente de su signo.  
 
Registro trece: El signo de la paz 
 
L1.   P: Que hiciste ahí Yeiner 
L2.   E2: la pata de gallina 
L3.   P: y eso ¿qué significa? 
L4.   E2: paz 
L5.   P: miremos aquí a Yeiner que hizo un signo; no tiene que ver con repartir, ni dividir, 
sino con eso de la paz ¿Qué será eso de la paz? 
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L6.   E2: es no pegarle a los compañeros 
L7.   E4: la paz será como así. Que uno sentarse y relajarse bien 
L8.   E1: no hacer bullying 
L9.   P: que es eso de hacer bullying 
L10. E4: el bullying es que alguien le pegue, por de aposta. Bullying, eso es inaceptable  
L11. P: entonces no tendría que ver con la paz, porque significa agredir a los demás 
L12. E1: yo dije: ¡no hacer bullying! 
L13. P: Les quiero contar este signo dice Yeiner, que este signo es de los jipis ¿ustedes 
saben de dónde salieron los jipis? 
Niños: no  
L14. P: ellos hicieron este signo que representa todo lo que ustedes dijeron; porque 
cuando ellos eran jóvenes y en esa época había una guerra muy injusta de un país con 
otro país. 
L15. E2: y cada vez se iban peleando cada vez más países 
L16. E1: ¿la primera guerra mundial?  
L17. P: no, eso fue despuesito. Esto fue en los años sesentas. Después ustedes lo 
averiguan y complementamos esto. Entonces este signo surgió en una época y a partir 
de ahí ¡ya! Cuando lo vemos… 
L18. E2: es la paz 
11/11/2014 
 
Teniendo en cuenta la necesidad que surge de los estudiantes, de buscar un signo para 
la división, el estudiante E2 trae a colación el signo de la paz; la profesora podría hacer a 
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un lado la intervención del estudiante, porque aparentemente no tiene relación con la 
temática. Pero en lugar de ello, aprovecha la intervención del niño para establecer 
analogías con el signo de la división, más específicamente con la función del signo (L1 – 
l5).  
 
Los niños y las niñas en el proceso de construcción de un concepto, necesitan realizar 
conexiones entre lo que se hace en clase con sus conocimientos previos y la información 
que obtiene de su realidad circundante. En el transcurso de la conversación los 
estudiantes hablan sobre el signo de la paz, cómo surge y qué representa (L5 – L17); 
esto permite que los niños comprendan de manera explícita el sentido del signo: 
remplazar una cosa por otra (Eco, 1980). Esto propicia que los niños reconozcan que el 
signo de “la pata de gallina” como lo nombra el estudiante E2 representa la paz y de 
manera análoga el signo de la división representará lo que han hecho en cada una de las 
sesiones del club de matemáticas.  
 
La analogía que surge de los niños constituye un medio semiótico que promueve la 
formación del concepto de división (Radford, 2003), pues el análisis realizado por los 
estudiantes y la docente, se convierte en un puente de sentido entre la función del signo 
de la paz y el signo utilizado convencionalmente en las divisiones, que es propuesto por 
un estudiante  como se observará en el siguiente registro.  
 
Registro catorce: Uno de los estudiantes comparte a sus 
compañeros el signo de la división  
 
L1.   P: Cristian nos va a mostrar su signo. Muéstrales cuál es ¡el que está mostrando 
con el dedito! ¿Lo habían visto en otro lado? 
L2.   E4: si 
L3.   P: te lo puedo encerrar, Cristian 
L4.   E1: si 
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L5.   P: ¡este que encerré en un círculo es el signo de división! Wendy dónde lo habías 
visto  
L6.   E4: en un cuaderno de mi hermano 
L7.   P: y ¿qué te dijo tu hermano?  
L8.   E4: que ese era el signo de división, que división era… mmm eso fue hace haaarto, 
harto, harto… 
L9.   P: pero tú ya sabes qué es división, porque lo hemos hecho cada vez que nos 
hemos encontrado 
L10. E1: la vez de las fresas lo hicimos  
L11. E4: casi todos los días lo hacemos 
L12. P: cada vez que nos hemos encontrado hemos hecho un ejercicio de división. Tú lo 
habías visto Yeiner 
L13. E1: ¡sí! En el cuaderno de mi hermano 
L14. P: también en un cuaderno del hermano.  
11/11/2014 
 
De manera particular, la profesora para centrar la atención de los estudiantes en el signo, 
utiliza un medio semiótico como es encerrar entre un circulo el signo, para lo cual solicita 
la aprobación del niño que lo escribió. Esto promueve el diálogo entre los estudiantes 
sobre el signo de división. 
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Se observa nuevamente cómo experiencias escolares de otros estudiantes permean la 
construcción del concepto de división en los integrantes del club de matemáticas. En este 
caso al socializar el signo de división, propuesto por el estudiante  E1, algunos de los 
estudiantes manifiestan que ya lo conocían, debido a que lo habían visto en los 
cuadernos de los hermanos que cursan grados superiores al de los niños del club. 
Nótese que los niños antes de participar en el club ya habían visto el signo de división, 
pero es en la construcción colectiva de conocimiento, por parte de los estudiantes, que 
este signo adquiere significado, es decir, pueden establecer relaciones entre las 
actividades desarrolladas en el club y el signo de división. Además, internalizan el 
concepto de signo, sin que haya que definirlo; el uso recurrente va produciendo el 
significado entre todos. En forma paralela al signo de división propuesto, el estudiante E2 
descubre otra forma de presentar el signo de dividir, el cual propone en el marco de un 
problema matemático; en este caso el niño utiliza elementos y lógicas que subyacen en 
las actividades trabajadas a lo largo del club de matemáticas.  
 
En el siguiente registro e imagen, se observará cómo el estudiante a través de su 
capacidad creativa y con medios semióticos como son las imágenes, inventa y resuelve 
un problema matemático para dar significado a lo que ha conceptualizado como división. 
 
Registro quince: Un problema matemático, creado por un estudiante 
 
L1.   E2: profe ya hice mi signo 
L2.   P: escuchemos el signo de Yeiner 
L3.   E2: un amigo tiene cuatro frunas, la mamá le había dicho que compartiera con el 
otro amigo,   
L4.   P: muestra los amigos 
L5.   E4: son dos niñas 
L6.   E2: no, son dos gemelos 
L7.   P: son hermanos, son gemelos  
L8.   E2: y la mamá le dijo que compartieran las frunas que ella compró y después este 
gemelo tenía cuatro frunas.  Primero comenzaron a repartirlas, este tenía cuatro, 
después éste tenía tres porque éste le dio una a éste y después éste le dio otra fruna a él 
y así lo resolvieron y  los niños se pusieron felices porque tenían la misma cantidad.  
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En la conversación, el niño para estructurar su problema emplea palabras utilizadas en el 
club de matemáticas como lo son compartir, repartir, resolver, la misma cantidad. El uso 
de estas palabras por parte del estudiante y una secuencia lógica, le permiten configurar 
el problema matemático de forma verbal como gráfica, con el fin de dar significado al 
signo propuesto, como se observa en la fotografía número uno. 
 
Finalmente esta conversación en relación con el signo de dividir permite vislumbrar la 
capacidad creativa de los estudiantes, lo cual es resaltado por la profesora, quien 
recordando lo hablado en relación con el símbolo de la paz manifiesta que al igual que 
este símbolo es reconocido en muchas partes del mundo y cuando las personas lo ven 
reconocen que significa paz. El signo de división también es reconocido en muchas 
partes del mundo, para que las personas comprendan que al ser utilizado en una 
operación matemática, se está repartiendo en partes iguales, como lo que se ha hecho 
en el club. Resalta los signos creados por los estudiantes y les manifiesta que el mismo 
proceso fue hecho por otras personas hace muchos años hasta que se llegó al signo de 
división  que compartió uno de sus compañeros. 
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3.7. Representaciones numéricas de la división  
Registro dieciséis: los niños y niñas resuelven un problema en forma concreta y 
numérica 
   
Fotos 1 a 3 
Luego de que los niños y las niñas descubrieron el signo de división que 
convencionalmente es usado en esta operación, resuelven en forma concreta y 
numérica, el siguiente problema matemático: 
 
 
Si tenemos 12 dulces, para compartir entre los 4 
integrantes del club que asistieron hoy 
¿Cuántas dulces le correspondería a cada uno? 
 
 
Utilizando la dinámica de compartir, los niños reparten los dulces entregados y se les 
solicita que lo representen numéricamente en unas fichas que son entregadas, 
específicamente tres fichas grandes y dos pequeñas, las cuales les permite objetivar el 
problema en forma numérica. En estas fichas entregadas en desorden está escrito el 
número de dulces total utilizado en el problema, el número de asistentes al club y el signo 
de división. Los niños  teniendo en cuenta la secuencia de sus acciones en donde 
primero reciben los dulces y luego los reparten entre ellos organizan las fichas y solicitan 
a su profesora les escriba en una ficha el número tres y en otra dos rayitas; uno de los 
estudiantes expresa: “es el significado o sea de a cuánto tiene que ser”, como se observa 
en las fotografías. Este análisis es el punto de partida para escribir en forma numérica y 
utilizando los signos de división e igualdad, algunos de los problemas resueltos en el club 
de matemáticas en forma concreta y gráfica, como se observa en la siguiente imagen:  
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Los niños a través de las fichas logran objetivar mejor el problema matemático. Gracias a 
la relación que establecen entre la secuencia hecha para solucionar en forma concreta el 
problema y la secuencia que deben tener en cuenta al representar la operación 
matemática, logran organizar los números y signos teniendo en cuenta la relación entre 




   Dividendo       12 ÷ 4 = 3   
                              
                           Divisor        Cociente 
      
 
Figura N°9: Organización numérica del problema matemático 
 
Cabe aclarar que estos términos no son utilizados por la profesora, pero el análisis que 
los niños han logrado al hacer el problema matemático les permite dar significado a cada 
parte de la división. Estas partes de la división al ser tenidas en cuenta por los niños 
desde su función, crean la necesidad de disminuir el tiempo empleado en la solución de 
un problema a través de un algoritmo. Esto permite que los niños vivencien la razón por 
la cual siglos atrás fueron creados los algoritmos: el disminuir el tiempo empleado para la 
solución de un problema matemático. Teniendo en cuenta esta dinámica a continuación 
se observa cómo los estudiantes en el marco de la abducción, construyen un algoritmo 
para la división a partir de la siguiente situación problema: 
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Si tenemos  90 juguetes para armar 30 
sorpresas y ser entregadas en la fiesta de 
cumpleaños ¿Cuántos juguetes le 
corresponderán a cada invitado? 
 
 












Foto 1 a 5 
L1.   P: ahora vamos solucionar otro asunto. El asunto de 
las sorpresas, entonces escribamos sorpresas  
L2.   E1: treinta sorpresas para treinta invitados 
L2.   P: y cuántos juguetes vamos a tener dispuestos 
L3.   E4: no sabemos todavía profe 
L4.   P: vamos a tener dispuestos 90, escriban esa división 
y ¿miren cómo se les ocurre que podemos hacer? (…) 
L5.   E1: digamos que estos son 100, digo 90 (F1), si a 90 
le quito 30 quedarían 60 (F2) (escribe en el cuaderno) 
digamos que estos son 60 (F3) le quito 30 1, 2, 3 
quedarían 30 (lo escribe en su cuaderno) y a 30 le quito 
30 quedaría cero. Entonces tocaría repartir ¿de a 60? ¡No! 
de a siete 
L6.   P: de a siete será y ¿Por qué da siete? 
L7.   E1: porque, si acá me dice que cuando yo le quito 90 
a 30, me quedan 60 y cuando le quito a 60, 30 me queda 
30, entonces si le quito otra vez 30 ¡espere! ¿De a ocho? 
L8.   P: ¿De a ocho? ¿Cuántos grupos de  treinta podrías 
hacer con el noventa? 
L9.    E1: eeeh ¡espere! (F4) 
L10.  E4: muchos (F5) 
L11.  E5: yo haría 9 
L12.  E6: de a 9, ya me di cuenta. Toca repartir de a 9 
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Foto 6 a 10 
L13.  P: primero a 90, le quitaste 30 ¡cierto! Entonces va 
un 30 ¡cierto!, a ese 60 le quitaste otro treinta ¡cierto! y 
quedaron otros 30  
L14.  E1: tocaría de… de… tocaría de a cuatro (…) 
L15.  P: Nuevamente escribe las restas pero por separado 
¿Cuantas veces restaste treinta? 
L16.  E1: una (F6) 
L17.  P: acá ¿solo restaste una vez? ¿Cuántas restas 
hiciste?  (F7) 
L18.  E1: aah, tres 
L19.  P: Entonces, si hiciste tres restas ¿cuánto tocara 
para cada uno?  
L20.  E1: de a tres (F8)  
L21.  P: ¿Por qué? 
L22.  C: ¿Cuántos juguetes hay para repartir? 
L23.  W: noventa 
L24.  P: entre cuantos invitados 
L25.  C: treinta 
L26.  P: entonces ¿cuantos grupos de treinta se 
formaron? 
L27.  W: ¡ahhh! 
L28.  C: ¡tres! (F9) 
L29.  P: ¡muy bien! 90 dividido 30 ¿les da? 
L30.  Niños: ¡tres! (F10) 
11 /11/ 2014 
 
Como se observa en el registro (L1 – L4) la docente comunica a los estudiantes que para 
la fiesta de cumpleaños hay 90 juguetes, los cuales se entregarán en bolsas 
denominadas sorpresas a cada uno de los 30 invitados y que por lo tanto necesitan saber 
de a cuántos juguetes le corresponde a cada persona. Teniendo en cuenta que los niños 
para solucionar este problema no cuentan con los objetos reales y que dibujar noventa 
juguetes para solucionar el problema implicaría demasiado tiempo, los estudiantes 
utilizan su cuaderno y escriben la división en forma numérica. 
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El estudiante E1, como se observa en las fotografías (F1 – F3), emplea nueve de  sus 
dedos para representar los noventa juguetes y de forma paralela enunciando lo que va 
haciendo además de escribir en el cuaderno sus hipótesis, buscando dar solución a dicho 
problema. La utilización de varios medios semióticos, en este caso la correspondencia 
entre lo que el niño dice y los signos que utiliza, los gestos, los movimientos de sus 
dedos, el ritmo como cuenta y lo que escribe, para objetivar la solución del problema, es 
lo que denomina Radford (2009) nodo semiótico. Este término, específicamente, hace 
referencia a cómo el niño emplea varios medios semióticos al tiempo. La configuración 
de este nodo semiótico por parte del estudiante y el interactuar con sus compañeros y 
profesora es lo que le permite al niño descubrir en su proceso de abducción un algoritmo 
para solucionar dicho problema, lo cual reafirma con la expresión de su rostro, como se 
observa en las fotografías 8 a 10. 
 
A diferencia del algoritmo de la división que usualmente es utilizado en la escuela para 
resolver divisiones a través de la multiplicación, el niño propone un algoritmo 





92 Medios Semióticos de Objetivación:  
Una alternativa en el aprendizaje de las Matemáticas 
 
El niño utiliza sus dedos, logra realizar las restas que luego son escritas en el cuaderno. 
En un principio el niño asocia el resultado con cada número que enuncia (L5), por lo cual 
manifiesta que el resultado es siete, pero duda cuando la profesora solicita que justifique 
su respuesta. Ante ello el estudiante decide buscar la solución del problema en lo escrito 
en el cuaderno, señalando las operaciones que realizó y luego de encerrar en un círculo 
todos los números 30 que utilizó, presume que el resultado es cuatro.  
 
Siendo consciente la profesora de los diversos medios semióticos movilizados por el niño 
y que cada vez se acerca más a la solución del problema, la profesora le sugiere ubicar 
cada resta en forma vertical, una debajo de otra; la ubicación en el espacio de estas 
operaciones le permite objetivar con mayor facilidad el algoritmo propuesto para dividir. 
Luego ante la pregunta de la profesora: ¿Cuántas veces restaste? El estudiante 
responde tres, respuesta que es correcta, pero nótese en la expresión facial de los niños 
(F8) que están a punto de consolidar el algoritmo, pero aún no lo han hecho en su 
totalidad. La profesora al notar esta expresión en sus rostros, realiza diferentes 
preguntas; en cada respuesta que da el estudiante se observa cómo logra transitar por 
cada una de las acciones realizadas para desarrollar el algoritmo. Gracias a la abducción 
de los estudiantes, la nueva expresión de sus rostros (F9, F10), la expresión ¡ahhh! y la 
respuesta ¡tres!, le permite a la profesora corroborar que el niño creó un algoritmo con 
sentido, que le permite dar solución a problemas que se relacionen con la división, como 




 90 ÷ 30 = 3 (número de restas)  
 
 
90 – 30 = 60 
60 – 30 = 30 
30 – 30 = 0  
 
 
Figura N°10: Algoritmo propuesto por los estudiantes  
 
 
La utilización de diferentes medios semióticos de objetivación le permite al niño a través 
de su razonamiento abductivo, crear nuevas  formas de conciencia,  descubrir respuestas 
y solucionar problemas de manera creativa, lo cual contribuye en la construcción de  
nuevos conocimientos en la escuela. En esta perspectiva el reconocimiento de los 
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medios semióticos utilizados por los estudiantes, le permite al profesor configurar su 
práctica educativa en pro un aprendizaje con sentido.   
 
3.8 La fiesta de cumpleaños 
 
Llegó el gran día, la celebración de los cumpleaños de uno de los integrantes del club de 
matemáticas. En este día los niños y niñas ponen en escena todo lo planeado a través de 
la división en el club; para ello utilizan como insumo los cuadernos, de donde sacan toda 
la información para organizar los recursos destinados a esta celebración. Bajo esta 
dinámica, los niños deciden escribir en el tablero las divisiones resueltas en el club de 
matemáticas, para recordar la forma en que decidieron distribuir las fresas, los juguetes 
en las sorpresas y las bombas para decorar el salón. El  tener escritas estas divisiones 
en un lugar visible dentro del salón les permite organizar con mayor facilidad la fiesta de 
cumpleaños. 
 
   
   
Fotos 1 a 6 
 
Entre risas y la alegría de estar ultimando con los detalles para la fiesta de cumpleaños, 
los estudiantes teniendo en cuenta las divisiones escritas en el tablero, reparten las 
sesenta fresas entre los treinta platos donde se servirá el ponqué a cada invitado, 
decoran cada pared con seis bombas, reparten los noventa juguetes en las treinta 
sorpresas y organizan las mesas para los invitados en tres grupos de a diez.  
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De manera particular uno de los integrantes no tiene en cuenta lo planeado para repartir 
las fresas, ante lo cual una de sus compañeras le pide que se acerque al tablero y 
utilizando medios semióticos entre los que se encuentran los señalamientos, el ritmo del 
enunciado y los gestos que enfatizan y complementan lo que dice a través de un juego 
de preguntas y respuestas, le explica cómo se debe repartir las fresas; para ello utiliza la 
división escrita en el tablero, con el fin de indicarle la cantidad de fresas que le 
corresponde a cada invitado según lo presupuestado en el club. Este juego de palabras, 
movimientos y gestos se puede observar en el siguiente registro.  
 
Registro dieciocho: Divisiones con significado 
 
      
 
   
 
Foto 1 a 4 
L3.  E4: sesenta  
L2.  E3: sesenta 
L3.  E4: ¿sesenta qué? 
L4.  E3: sesenta fresas 
L5.  E4: dividido ¿dividido entre qué?  
L6.  E3: entre 30 invitados 
L7.  E4: igual a dos fresas para cada… 
L8.  E3: invitado 
L9.  E4: ¡listo! 
21 /11/ 2014 
 
Terminados los preparativos de la fiesta, llegan al salón de clases los invitados, quienes 
son recibidos de manera cordial y amena por los integrantes del club. Todos se reúnen a 
celebrar el cumpleaños de uno de sus compañeros y entre risas se disponen a disfrutar 
de la ocasión, ante lo cual los integrantes del club hacen una reflexión respecto a la fiesta 
y las actividades desarrolladas en el club de matemáticas como se puede observar en las 
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Registro dieciocho: Reflexión de los estudiantes 
 
   
Fotos 1 a 3 
L1.   P: ellos vienen trabajando hace más de un mes, en nuestro club de matemáticas. 
Entonces, ellos nos van a contar qué han hecho. Porque esto que ven aquí es producto 
de lo que ellos han venido trabajando  
L2.   E1: de las matemáticas  
L3.   P: entonces comienza Cristian  
L4.   E1: todo esto, que esta acá hecho, lo hicimos con ayuda de las matemáticas.  
L5.  P: cuéntanos cómo ha sido el proceso ¡porque han hecho cosas muy interesantes! 
Wendy 
L6.  E4: lo que hemos hecho acá en el club de matemáticas, eso, lo que ven ustedes acá 
es lo que hemos hecho 
L7.  E1: con las divisiones, todo lo hicimos 
L8.  P: pero cuéntanos Wendy ¿cómo lo hicimos en cada reunión? ¿qué hicimos?  
L9.  E4: en cada reunión hablábamos de las matemáticas, el signo de la división 
L10. P: ellos, estuvieron este tiempo, en torno a una operación matemática que se llama: 
división  
L11. E4: las fresas, eso fue con la división, el signo de la división es: una rayita y dos 
puntos uno arriba y otro abajo.  
L12.  P: cuéntanos Valentina  
L13. E5: entonces nosotros estábamos decidiendo en el club, qué cosa íbamos hacer,  
entonces dijimos: pijamada, fiesta de Yeiner y una fiesta de disfraces y entonces todos 
nos pusimos de acuerdo ¡fiesta de Yeiner!  
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L14. P: Ricardo, qué hemos hecho en este tiempo, por ejemplo ¿qué hicimos con las 
bombas? 
L15.  E3: repartirlas en cada pared 
L16.  P: y Yeiner qué más hicimos para esta fiesta  
L17.  E2: organizamos las mesas  
L18.  E1: trabajo en equipo 
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El anterior registro permite observar cómo los integrantes del club de matemáticas 
socializan a sus compañeros de curso sus experiencias en torno a la construcción del 
concepto de división. Es así como la profesora al hacer referencia a que “esto que ven 
aquí es producto de lo que ellos han venido trabajando”, el estudiante E1 complementa 
diciendo que es producto de las matemáticas (L2), lo cual permite vislumbrar, como se 
observará a continuación, la relación de sentido que los estudiantes lograron establecer 
con las matemáticas. 
 
Al referirse el estudiante E1 a que “todo esto, que esta acá hecho, lo hicimos con ayuda 
de las matemáticas” se interpreta cómo las matemáticas le brindaron a los estudiantes 
herramientas para lograr organizar la fiesta de cumpleaños en el marco del club de 
matemáticas (L6), con la plena consciencia por parte de los estudiantes de que esta 
organización se dio gracias a la apropiación del concepto de división (L7) y por ende la 
utilización de un algoritmo propuesto por ellos. 
 
En la mayoría de las sesiones vividas por los estudiantes, el tema de conversación fue la 
fiesta de cumpleaños y él cómo consolidar las actividades propuestas por los niños; de 
manera implícita las matemáticas estuvieron presentes, lo cual lo hace evidente con sus 
palabras la estudiante (E4). Teniendo en cuenta el aporte de los niños al nombrar la 
palabra división, la profesora reafirma refiriéndose a los integrantes del club que “ellos, 
estuvieron este tiempo, en torno a una operación matemática que se llama: división”. 
Ante lo cual la estudiante E4 en plena consciencia de lo que es un signo, describe el 
signo de división en forma verbal (L11).  
 
Entre tanto la estudiante E5 afirma de manera contundente que son los integrantes del 
club quienes decidieron qué hacer a través de un acto democrático en el cual, como 
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manifiesta la niña, se pusieron  de acuerdo en celebrar el cumpleaños de uno de sus 
compañeros. Nótese la apropiación de las actividades hechas en el club, en donde son 
los niños y las niñas quienes, como se observa en sus palabras, se auto-consideran 
como creadores, promotores y artífices de todo este proceso de construcción del 
concepto de división. 
 
Para complementar lo dicho, el estudiante E3 evoca el término repartir, que junto a otros 
términos se convirtieron en un puente de sentido entre sus acciones y el concepto de 
división. Finalmente las actividades descritas por la estudiante E2, las relaciona el 
estudiante E1 como el resultado del “trabajo en equipo de él y sus compañeros. Lo 
anterior confirma que una cosa es hacer matemáticas en función de buscar un resultado 
de manera individual y otra muy diferente es ser en matemáticas con el propósito de 
reconocer al otro y como lo mencionó el niño, en equipo consolidar un concepto 
matemático.  
 
Días después de la fiesta de cumpleaños, se reunieron por última vez los integrantes del 
club, en función de realizar el cierre del club y una pequeña despedida. De manera 
paradójica, de igual forma como se inició el club, se reúnen en torno a compartir y se 
reflexiona sobre su concepción frente a las matemáticas, como se observa en el 
siguiente registro.  
 
Registro diecinueve: Retroalimentación de los estudiantes  
 
L1.   P: ¿Qué piensan de las matemáticas? 
L2.   E4: que es muy chévere  
L3.   E5: que aprendimos 
L4.   E1: ¡aprendimos más!  
L5.   E4: yo no sabía dividir 
L6.   P: ¿no sabías dividir? 
L7.   E4: no porque todavía no nos habían enseñado  
L8.   P: para qué creen que sirven las matemáticas 
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L9.   E1: se crea un mundo 
L10. E2: nos sirven para compartir  
L11. E1: es importante porque nos lleva a ser mejor persona 
L12. E3: para hacer fiestas 
L13. E1: y también genera una reacción de felicidad, como de amistad; porque cuando 
hacemos las matemáticas muchas veces lo hacemos solos, pero muchas veces, 
buscamos amigos que nos ayuden, entonces las matemáticas nos unen. 
L14. P: y ¿les gusta trabajar más solos o con más compañeros? 
L15. Niños: con más compañeros 
L16. P: y ¿por qué?  
L17. E2: para jugar 
L18. E4: para compartir 
L19. E3: y para ayudar 
L20. P: y ¿cómo se le ayuda a otro en matemáticas? 
L21. E2: ayudándole con los deditos 
25 /11/ 2014 
 
En el anterior registro, a la pregunta de la profesora: “¿Qué piensan de las 
matemáticas?” los estudiantes manifiestan que es posible disfrutar las matemáticas, lo 
cual los conduce a un aprendizaje con sentido. Como lo dijeron los niños se crea un 
mundo, lo cual se traduce en la posibilidad de que los niños vean su realidad circundante 
a través de las matemáticas.  
 
Ante la concepción de las matemáticas elaborada por los estudiantes, uno de sus 
compañeros define en sus palabras lo que se puede considerar ser en matemáticas: la 
matemática “es importante porque nos lleva a ser mejor persona y también genera una 
reacción de felicidad, como de amistad; porque cuando hacemos las matemáticas 
muchas veces lo hacemos solos, pero muchas veces, buscamos amigos que nos 
ayuden, entonces las matemáticas nos unen”. De igual forma los medios semióticos de 
objetivación, no pasaron desapercibidos para los estudiantes, al reconocer el estudiante 
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E1 que entre diferentes medios, es posible  ayudar a entender al otro las matemáticas 
“con los deditos”. Es así como además de todo lo anterior, “las matemáticas nos sirven 











Los medios semióticos de objetivación que emergieron en los niños y las niñas tienen 
una estrecha relación con la construcción del concepto de división y por ende con el 
aprendizaje de la división de números naturales.  Como valor agregado a la investigación 
los estudiantes gracias a su capacidad creativa en el proceso de abducción en el 
aprendizaje de la división, consolidaron un algoritmo de división a través de restas 
reiterativas como se observó y analizó en el registro dieciocho. Es importante aclarar que 
la investigación se centró en el aprendizaje de la división de números naturales más no 
en su algoritmo.  
 
La investigación se desarrolló en el marco de un proyecto pedagógico, bajo la 
concepción social de las matemáticas fundamentada en la “Teoría de Objetivación”; los 
estudiantes interactuaron solidaria y propositivamente en función de un trabajo en 
común. Luego de que aceptaran la invitación a participar  en un club de matemáticas, los 
estudiantes en el transcurso de las sesiones decidieron celebrar el cumpleaños de uno 
de sus compañeros.  
 
Este interés colectivo y la concepción del aprendizaje como una corresponsabilidad 
grupal  permitió visualizar en los estudiantes  a través de su lenguaje  verbal como no 
verbal, una serie de medios semióticos que conllevaron al uso de artefactos y la 
construcción de conjeturas en cadena, para objetivar o interpretar su realidad 
circundante, lo que promovió la construcción de un saber comunitario como lo es el 
concepto de división.  
 
De acuerdo con la naturaleza social de los medios semióticos de objetivación  que 
emergieron en los estudiantes a través de las actividades propuestas por ellos, se 
encontraron: los señalamientos con sus dedos, el movilizar su cuerpo para crear 
conciencia de cómo repartían, movimientos realizados con los objetos en relación con su 
espacio inmediato, las expresiones de sus rostros, la manipulación de objetos, el hacer 
dibujos, encerrar en círculos para resaltar partes significativas de lo que se hacía de 
manera escrita.  
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Al igual que en los estudiantes los medios semióticos nombrados anteriormente fueron 
observados en la profesora, quien además, de manera explícita o implícita, utilizó   
recursos lingüísticos como los cambios en su tono de voz, ritmos específicos en sus 
enunciados y analogías, lo cual permitió que los niños realizaran conjeturas y 
establecieran relaciones en pro del aprendizaje de la división de números naturales.  
 
En relación con lo anterior el lenguaje verbal, como el no verbal, medio la construcción 
del conocimiento y de manera constante los medios semióticos que emergieron en el 
grupo transitaron no solo de la docente al estudiante sino también del estudiante a la 
docente y entre estudiantes, gracias a la consolidación de “comunidad de aprendizaje”, lo 
cual se viabilizo  a través de la pedagogía por proyectos.  
 
La utilización de objetos como lo fueron los dulces, los platos, las bolsas para repartir, las 
fichas que representaban las fresas,  y el uso del cuaderno acorde con la necesidad de 
representar lo hecho en el club, conlleva a que estos artefactos adquieran un significado 
funcional debido a que su uso se integra a un propósito como lo fue el celebrar los 
cumpleaños de uno de los estudiantes. Los estudiantes para llegar a este fin en común 
se fundamentaron en el uso de herramientas, signos y recursos lingüísticos, los cuales 
les permitieron organizar sus acciones y consolidar un concepto (Radford 2003). 
  
El acto comunicativo dado entre los estudiantes, desde una perspectiva semiótica, 
permitió observar el pensamiento de los niños y niñas ya que visualizo lo que el 
estudiante significa con su realidad. A diferencia de una matemática centrada en la 
transmisión de verdades absolutas y definiciones elaboradas, se promovió la 
construcción del concepto de la división a través de la acción y la reflexión, mediados por 
la experiencia y las interacciones.  
  
Los medios semióticos de objetivación emergentes en los estudiantes en actividades con 
sentido para ellos, permiten promover la utilización de su razonamiento abductivo  y por 
ende la creación de rutas de sentido para entender su realidad circundante y construir 
nuevo conocimiento, lo cual conlleva a que además de convertirse estos medios 




conviertan en una alternativa para nuestra sociedad, necesitada de inventores y 
creadores de nuevo conocimiento, que nos lleve a ser más personas y aportar al 
desarrollo científico y social de la humanidad en general. 
 
El documento se intitula: Medios Semióticos de Objetivación: una alternativa en el 
aprendizaje de las matemáticas, debido a que es posible dirigir este tipo de 
investigaciones a la construcción colectiva de diversos conocimientos matemáticos e 
incluso a otras áreas del conocimiento. Otras investigaciones que se pueden suscitar en 
tono a esta, podrían ser el análisis de cómo el docente al visibilizar estos medios 
semióticos de objetivación en la construcción de conocimiento del estudiante, podría 
desarrollar un trabajo colaborativo entre docentes para la construcción de escenarios 
propicios de aprendizaje.  
 
Por otro lado, paradójicamente, en ocasiones en el desarrollo de las investigaciones se 
contempla el analizar actividades que giren en torno a la  realidad de los estudiantes, 
pero a veces no se tiene en cuenta que dentro de la realidad de los niños y las niñas se 
encuentra lo que otras personas, externas al aula de clase como familiares, amigos y 
vecinos, pueden aportar a los procesos de aprendizaje de los estudiante. 
 
A manera personal durante años en mi etapa escolar presente gran dificultad por acceder 
de manera fluida a conceptos matemáticos, ante lo cual como estudiante sentí el peso de 
la escuela debido a que esta me atribuía a mi como única responsable de dicha 
dificultad, la carga emocional es fuerte debido a que hay sentimientos de inutilidad y  se 
reciben tipificaciones como: “es un estudiante malo para las matemáticas”. En ese 
entonces el aprendizaje se entendía como una respuesta individual mas no como una 
corresponsabilidad grupal.  
 
Siempre me pregunté por qué, si  ponía atención en clase a las explicaciones del 
profesor,  no lograba comprender ni dar sentido a lo que se me explicaba; cuánto me 
hubiese gustado en ese entonces entender que lo que estaba sucediendo y que solo 
ahora logré comprender en los años de elaboración de esta investigación. Una de las 
dificultades primordiales de no lograr construir de manera fluida los conceptos 
matemáticos yacía en el lenguaje, específicamente en el paso del lenguaje natural al 
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formal de las matemáticas. Específicamente  en el código utilizado en la enseñanza de 
las matemáticas y cuando hablo de código hago referencia a los principios que regulan 
sus sistemas de significado.   
 
Recordando los planteamientos de   Bernstein (1985), existen dos clases de códigos uno 
restringido y otro elaborado. El código restringido depende del contexto y es muy 
elemental mientras que el código elaborado utiliza una sintaxis precisa, describe 
abstracciones y es universal. En esta perspectiva en la década de 1980, en mi etapa 
escolar, desde mi código restringido  no lograba acceder al código elaborado de las 
matemáticas. Como alternativa de solución, para lograr aprobar la asignatura, recurrí a 
las explicaciones que me daban mis compañeros al terminar las clases.  
 
Cuando  la dinámica del aula cambia,  como se observó en la investigación, se brinda la 
oportunidad de la interacción de los estudiantes para la construcción de conceptos; al 
disminuir  el tiempo que se da para resolver ejercicios matemáticos de manera individual  
y, al contrario, aumentando el tiempo en la solución de problemas  relacionados con un 
proyecto pedagógico hay un encantamiento hacia el aprendizaje. El lenguaje  verbal 
como el lenguaje no verbal, fluye de tal manera que los estudiantes, a través de diversos 
medios semióticos de objetivación, que emergen en esta dinámica escolar, logran dar 
sentido a gran variedad de conceptos que repercuten en el aprendizaje de las 
matemáticas, lo que reduce significativamente la brecha entre un código restringido  y un 
código elaborado.  
 
Como docente de primaria,  la investigación me permitió visualizar que estudiantes y 
profesores utilizamos  todo el tiempo en la escuela  medios semióticos de objetivación 
que muchas veces son desestimados. Estas expresiones verbales y no verbales que  se 
configuran en complejos andamiajes conceptuales contribuyen significativamente  en el 
aprendizaje de conceptos escolares como los de las matemáticas.  
 
Respecto a la parte práctica de la investigación, en investigaciones futuras es 
recomendable para el desarrollo de las actividades contar con más tiempo del 




grabaciones de video y de voz con buena calidad. Tener en cuenta que para capturar la 
fotografía de medios semióticos de objetivación emergentes en los estudiantes, no es tan 
viable a través de la fotografía directa, sino a través de la fotografía que sale de una 
grabación de video, puesto que los movimientos de los niños son muy rápidos. Respecto 
a la transcripción del audio además de ser un ejercicio muy enriquecedor, es un trabajo 
muy largo y dispendioso por lo cual es necesario contar con el suficiente tiempo y 
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